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Voorwoord 
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De statistische bewerkingen werden uitgevoerd met behulp van de 
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mevrouw June Theunissen-Burke, die de vertaling van de 
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Inleiding 
Achtergrond en betekenis van het onderzoek van het braille lezen. 
Voor de ontwikkeling en de verbetering van het onderwijs zijn ervaring en 
toewijding van grote betekenis. Dit geldt wellicht in versterkte mate als 
het gehandicapte leerlingen betreft. De bereikte resultaten zijn niet zelden 
verbazingwekkend. Op een bepaald moment wordt echter behoefte 
gevoeld aan steun vanuit een meer wetenschappelijke benadering. De 
ontwikkelde werkwijzen en de meningen of uitgangspunten waarop deze 
steunen, vragen om een empirische verificatie. Nu is dit dikwijls moeilijker 
uitvoerbaar, dan men meent. Het onderwijs-leerproces is zeer complex. 
Via onderzoek worden vaak meer problemen opgeroepen dan opgelost. 
Bovendien leert de geschiedenis dat veel onderzoek eerst vruchtbaar 
wordt op de lange duur, als de resultaten van talloze onderzoeken zo met 
elkaar in verband gebracht kunnen worden, dat er een theorie ontstaat, 
waardoor inzicht wordt verkregen in de samenhang van de waargenomen 
verschijnselen. In Nederland is nog slechts weinig wetenschappelijk 
onderzoek verricht op het terrein van het blindenonderwijs. Een van de 
belangrijkste problemen in dit soort onderwijs is ongetwijfeld het leren 
lezen van brailleschrift. Het feit dat een school voor blinden veelal wordt 
aangeduid met de term 'brailleschool', is tekenend. De grote handicap 
voor het blinde kind is, dat het weinig of geen informatie kan verwerven 
via het gezicht. Dit moet langs andere wegen worden gecompenseerd, 
o.a. door de haptische waarneming en het gehoor. Voor een aanmerkelijk 
deel komt deze compensatie ook langs indirecte weg tot stand door middel 
van de taal. Naast het spreken en luisteren is het lezen een belangrijke vorm 
van taalgebruik. Dit lezen vormt echter een specifiek didactisch probleem, 
vanwege de eigen aard van het brailleschrift. Beschikt een blinde niet 
over een voldoende leesvaardigheid, dan vormt dit een barrière voor zijn 
verdere ontwikkeling. Het is daarom van belang meer inzicht te 
verwerven in de invloed die diverse variabelen hebben op het braille lezen. 
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Voordat een bepaald empirisch onderzoek start, behoort men na te gaan 
m hoeverre reeds verwant onderzoek werd verricht. Het verzamelen en 
ordenen van onderzoeksgegevens is nodig om te voorkomen, dat zaken 
onderzocht gaan worden, die reeds lang bekend en geverifieerd zijn Ook 
kan literatuurstudie de mogelijkheid verschaffen de vraagstelling scherper 
afte bakenen en te relateren aan reeds verworven theoretische inzichten. 
Niet altijd is het zinvol de resultaten van dergelijke literatuurstudies in 
extenso weer te geven, omdat er reeds één of meerdere verzamelstudies 
bestaan Maar het bleek dat onderzoeksgegevens over braille lezen vrij 
moeilijk toegankelijk zijn. 
Amerikaanse dissertaties en buitenlandse onderzoeksverslagen zijn moeilijk 
bereikbaar, terwijl vele artikelen in betrekkelijk gespecialiseerde 
tijdschriften zijn verschenen Er bestaat, zeker in Nederland, een behoefte 
aan een geordend overzicht van de belangrijkste onderzoeksresultaten. 
Daarom zijn in hoofdstuk I die gegevens bijeen geplaatst, die uit het 
oogpunt van theorie of onderwijspraktijk van onmiddellijk belang geacht 
moeten worden voor het braille lezen Bovendien werden in het tweede 
hoofdstuk een aantal onderzoeksresultaten gerelateerd aan enkele 
leesmodellen om beter zicht te krijgen op de onderlinge samenhang en op 
overeenkomsten en verschillen tussen het lezen van zienden en blinden. 
De leesvaardigheid van blinde kinderen zal ongetwijfeld beïnvloed worden 
door de wijze waarop het braille lezen onderwezen wordt. Ook is het voor 
de beschrijving van de onderzoeksgroep gewenst, dat wordt aangegeven 
op welke wijze de onderzochte kinderen leesonderwijs hebben ontvangen. 
Bovendien heeft een dergelijke descriptie op zich waarde, omdat 
over de methodiek van het braille-onderwijs nauwelijks Nederlandse 
publicaties bestaan. Daarom wordt in hoofdstuk III op summiere wijze 
samengevat wat leerkrachten bij het Nederlands blindenonderwijs 
daarover m vraaggesprekken hebben meegedeeld. 
Ook voor een in hoofdzaak beschrijvende studie als deze, verdient het 
aanbeveling uit te gaan van een aantal vragen om niet te verdwalen in de 
talloze vanabelen die in de onderwijspraktijk een rol kunnen spelen In het 
vierde hoofdstuk werden deze onderzoeksvragen geformuleerd. 
In het daarop volgende hoofdstuk wordt een verantwoording gegeven van 
de gebruikte brailleleestests en wordt de onderlinge samenhang daarvan 
nagegaan. Voorzover mogelijk worden bovendien de leesprestaties van 
blinde en ziende klinderen vergeleken 
De manier waarop de verbale intelligentie en de verschillende aspecten 
van het tasten werden gemeten, wordt uiteengezet m hoofdstuk VI. Ook 
de relatie tussen de gebruikte tests werd aan een onderzoek onderworpen, 
2 
mede om wat meer helderheid te verkrijgen over de constructvaliditeit van 
de meetinstrumenten. 
Persoonsgegevens van de onderzochte leerlingen en kenmerken met 
betrekking tot hun leesgedrag werden verzameld met behulp van een 
vragenlijst, waarop clusteranalyses werden uitgevoerd. Hierover wordt in 
het zevende hoofdstuk gerapporteerd. 
De hoofdstukken VIII en IX vormen de kern van het onderzoek. Ze hebben 
betrekking op de onderlinge samenhang tussen het verbale intelligentie-
niveau, de haptische waarneming, de leeftijd en de leesprestaties. Met 
behulp van het model van de multiple regressie-analyse wordt getracht na 
te gaan in hoeverre het mogelijk is op grond van de gekozen indicatoren 
leesprestaties van blinde kinderen te voorspellen en tevens een meer 
genuanceerde indruk te krijgen van de relatieve betekenis van de 
onderscheiden indicatoren ten aanzien van het braille lezen. 
Het tiende hoofdstuk omvat een verslag van een experimenteel onderzoek 
naar het effect van verschillend hand- en vingergebruik bij het lezen van 
brailleschrift. Uit de data van het veldonderzoek was niet te achterhalen in 
hoeverre de leesvaardigheid van blinde kinderen samenhangt met de 
voorkeur voor het gebruik van de linker- of rechterhand. Omdat de 
literatuurgegevens over hand- en vingergebruik niet eensluidend zijn en 
het onderwerp zowel van theoretisch als praktisch belang geacht moet 
worden, werd dit specifieke probleem door middel van een experimenteel 
onderzoek benaderd. Het kan worden beschouwd als een replicatie van 
een onderzoek van Hermelin en O'Connor. 
Tot slot wordt in het laatste hoofdstuk een samenvatting gegeven van de 
belangrijkste onderzoeksresultaten en wordt nagegaan welke betekenis 
deze kunnen hebben voor het onderwijs aan blinde kinderen. 
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I. Overzicht van het onderzoek 
van het braille lezen 
Onderzoekgegevens kunnen op verschillende manieren geordend worden. 
In dit hoofdstuk is gekozen voor een groepering rond een aantal thema's, 
die na bestudering van de onderzoeksresultaten duidelijk naar voren 
kwamen. Achtereenvolgens worden aan de orde gesteld de braillecode, de 
leessnelheid, het hand- en vingergebruik, de perceptie bij het braille lezen, 
de invloed van de intelligentie en het haptisch onderscheidingsvermogen. 
1 . De braillecode 
Het brailleschrift werd door Louis Braille 150 jaar geleden ontworpen op 
basis van voorwetenschappelijke ervaring. Het is een schriftsysteem, dat 
bestaat uit haptisch onderscheidbare puntpatronen in reliëf, die elementen 
van de geschreven taal (letters, lettercombinaties) of van andere grafische 
symbolen (bv. notenschrift) representeren. De brailletekens zijn 
samengesteld uit 63 mogelijke combinaties van 1 t /m 6 punten binnen 
een rechthoek van 3 punten hoog en twee punten breed. De onderlinge 
afstand tussen de punten is even groot. De rechtopstaande rechthoek met 
de posities van de zes punten word aangeduid met de term braillecel. Het 
heeft ongeveer een halve eeuw geduurd voordat dit schriftsysteem vrij 
algemeen werd aanvaard. 
De geschiedenis leert, dat het braillesysteem een geniale vinding is 
geweest, waardoor de mogelijkheden van de blinden aanzienlijk groter 
zijn geworden dan voorheen. Dit neemt niet weg, dat brailleschrift in 
vergelijking met het zwartschrift duidelijk in het nadeel is. De benodigde 
ruimte voor een bepaalde tekst in braille is veel groter dan die voor 
drukletters. In het gunstigste geval is de bedrukte oppervlakte van 
brailleboeken dertig maal zo groot en in ongunstige gevallen vijftig maal of 
meer (Bürklen, 1917). Zowel het schrijven als het lezen van braille neemt 
meer tijd in beslag dan bij zwartschrift. 
Om deze bezwaren te verminderen werden op basis van het systeem van 
Braille in verschillende landen kortschriftsystemen ontwikkeld. Hierbij 
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moest aangesloten worden bij de aard van het betreffende 
spellingsysteem en de frekwentie van woorden en lettergroeperingen, 
zodat deze kortschriftsystemen onderling aanzienlijk verschillen. Maar 
zelfs binnen een zelfde taalgebied blijkt het dikwijls nog moeilijk te zijn om 
tot een eenheid te komen. Zo duurde het tot 1932 voordat binnen de 
Engels sprekende landen eenheid werd bereikt m.b.t. het Engels 
kortschrift (R.B. Irwin, z.j.). Sinds 1947 kent men in ons land het 
Nederlandse Eenheids Kortschrift. Het wordt in de praktijk echter weinig 
gebruikt. 
Medio 1969 heeft het Nederlandse Blindenwezen een commissie bijeen 
geroepen ter verbetering van dit kortschrift, omdat het te ingewikkeld 
werd gevonden. Inmiddels is een interimrapport gereed gekomen, maar 
het nieuwe kortschriftsysteem dat verkortingen in verschillende graden 
kent, is nog niet officieel aanvaard. Een voordeel van dit nieuwe 
kortschrift is, dat het mogelijk is teksten in braillekortschrift om te zetten 
met behulp van een rekenautomaat (Vliegenthart, 1976). 
Braillekortschrift kan een aanzienlijke besparing van ruimte betekenen. 
Löthman (1975) merkt op, dat de verkortingen, die in verschillende landen 
worden gebruikt een ruimte besparing geven, variërend van 10 tot 
30 procent. Horbach (1951) constateerde aan de hand van twee 
willekeurig gekozen teksten, dat het Duitse kortschrift het aantal 
benodigde brailletekens met 35% reduceerde. 
Verder hoopte men ook door het gebruik van kortschrift de leessnelheid te 
verhogen. Nolan (1969, p. 8) merkt op, dat er behoefte bestaat aan 
informatie over de leessnelheid bij het Engelse kortschrift, maar dat 
beperkt beschikbare gegevens doen vermoeden, dat deze maar weinig 
verschilt van die bij schriftsystemen met een gering aantal verkortingen. 
Tobin deed in 1972 een vergelijkend onderzoekje naar de leessnelheid bij 
volschrift en Engels kortschrift. De leestijd bij kortschrift bedroeg 
gemiddeld ongeveer 2/3 van die bij volschrift. Hij merkt daarbij echter op, 
dat zijn proefpersonen gewoon waren kortschrift te lezen en maar weinig 
oefening hadden gehad in het lezen van volschrift (The Louis Braille 
British Conference, 1975 p. 85). 
Horbach (1951, p. 45) vond dat het Duitse kortschrift in vergelijking met 
het volschrift een gemiddelde besparing aan leestijd opleverde van 1 5,2% 
met een variatie-breedte van 6,2 tot 21 %. 
Löthman (1975, p. 83) vond bij het Zweedse kortschrift een tijdwinst van 
ruim 8%. Bij het Deense kortschrift bedroeg de gemiddelde winst bij een 
gemakkelijke tekst ongeveer 22%, terwijl bij moeilijkere teksten deze 
winst tussen 9 à 14% lag. 
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Er werden ook experimenten gedaan m.b.t. de discriminatie en 
identificatie van puntpatronen, die uit meer dan zes puntposities bestaan 
(Foulke en Warm, 1967; Warm en Foulke, 1968; Warm, Clark en Foulke, 
1970). Foulke en Warm (1968) construeerden twee eenvoudige codes en 
leerden deze aan kleine groepjes ervaren braillelezers. De ene code 
bestond uit puntpatronen binnen een cel van twee kolommen met elk vier 
puntposities, terwijl de andere code was opgebouwd uit cellen van drie 
kolommen met drie puntposities. In beide codes werden korte, vertrouwde 
woorden geassocieerd met puntpatronen. Uit deze experimenten bleek 
dat de menselijke mogelijkheden om haptisch puntpatronen waar te 
nemen niet beperkt zijn tot de 63 puntpatronen van de gebruikelijke 
braillecel. Het is in principe mogelijk de huidige braillecode uit te breiden 
of nieuwe codes te ontwerpen met cellen van meer dan zes punten. In 
hoeverre deze gegevens betekenis hebben voor de praktijk is nog niet 
duidelijk. 
De effectiviteit van de code wordt beïnvloed door de afmetingen van de 
braillecel, de diameter, de vorm en de hoogte van de punten en de 
afstanden tussen de braillecellen, de woorden en de regels. In het begin 
van deze eeuw werd in de U.S.A. het initiatief genomen om tot eenheid te 
komen m.b.t. de afmetingen van de brailletekens. Tussen 1910en 1920 
werden door het Uniform Type Committee of the American Association of 
Workers for the Blind een aantal onderzoekingen verricht m.b.t. de meest 
geschikte afmetingen van de braillepunten en hun onderlinge afstanden. 
Dit resulteerde in 1920 voor de U.S.A. in een standaardisering van de 
brailledruk. 
De standaard afmetingen tussen de punten werd vastgesteld op 
.090 inch (= 2,29 mm), de afstand tussen de cellen op .160 inch 
(= 4,06 mm) en die tussen de regels op .300 inch (= 7.62 mm). 
Op grond van later onderzoek (Zickel en Hooper, 1957) kwam men tot de 
bevinding, dat afgeronde, conisch vormige punten met een hoogte van 
.01 5 inch (.38 mm), met aan de basis een diameter van .055 of .060 inch 
(1.40 of 1.52 mm) de voorkeur verdient. Ook werd bevestigd, dat de 
afmetingen zoals deze in 1920 werden vastgesteld, zeker niet 
noemenswaardig verschillen van een combinatie die het beste tegemoet 
komt aan de behoeften van de gemiddelde blinden (Meyers en Ethington, 
1956; Calvin en Clark, 1958; Solomon, 1959). 
In de praktijk van diverse landen komen nog steeds verschillen voor m.b.t. 
de gebruikte afmetingen, maar deze verschillen zijn slechts klein 
(Löthman 1973,p. 5). 
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2. De leessnelheid 
In het algemeen ¡s men het erover eens, dat het lezen van brailleschrift in 
normale omstandigheden minstens twee- à driemaal zoveel tijd vraagt als 
het visuele lezen. De resultaten van snelheidsmetingen m.b.t. braille lezen 
lopen echter nogal uiteen. Dit is niet zo verwonderlijk als men bedenkt 
dat de aard en de moeilijkheidsgraad van de te lezen tekst, de 
samenstelling van de onderzoeksgroep en de situatie waarin de gegevens 
worden verzameld, invloed hebben op het gemiddelde aantal woorden dat 
per minuut wordt gelezen (Umsted, 1 971). 
Op basis van de onderzoeksresultaten van Meyers, Ethington en Ashcroft 
(1958), George (1961), Foulke et al. (1 962), Nolan (1966) en Henderson 
(1967) kan men in het algemeen wel aannemen, dat, afhankelijk van de 
aard van de tekst, voor het basisonderwijs de gemiddelde snelheid zal 
variëren van 50 tot 70 woorden per minuut, terwijl deze voor de 
'highschool' tusen de 65 en 85 zal liggen. Voor geoefende, arvaren, 
volwassen braillelezers vond Foulke ( 1964) een gemiddelde van 
104 woorden per minuut en Olsen (1975) geeft aan dat de gemiddelde 
volwassen braillelezer ongeveer een snelheid haalt van 90 tot 110 
woorden per minuut. 
Sommige onderzoekers rapporteren aanzienlijk hogere snelheden, maar 
deze moeten vermoedelijk worden toegeschreven aan bijzondere 
motivationele factoren, een lage moeilijkheidsgraad van de gebruikte 
teksten en het niet-representatief zijn van de onderzoeksgroep 
(Lowenfeld, 1969; Grunwald, 1966). 
Omdat de leessnelheid van brailleschrift laag ligt, is het begrijpelijk, dat 
naar mogelijkheden werd gezocht deze te verhogen. 
Eén van deze pogingen is de invoering van het braillekortschrift en het 
zoeken naar systemen met meer dan zes puntposities, waardoor het 
aantal puntpatronen van de gebruikelijke braillecel (63) aanzienlijk kan 
worden uitgebreid. 
Een andere mogelijkheid werd gezocht in speciale trainingen. Zo 
onderzocht Henderson ( 1967) het effect van training in het herkennen van 
55 braillekortschrifttekens bij leerlingen van het derde tot en met het 
zesde leerjaar. De experimentele groep boekte na de training een tijdwinst 
van 42% bij de herkenning van de kortschrifttekens, terwijl het 
gemiddelde aantal fouten met 84% daalde. 
Umsted (1972) deed een soortgelijk experiment bij leerlingen van de 
'highschool'. Hij trainde de identificatie van die brailletekens, waarbij 
Nolan en Kederis (1969) en Ashcroft (1960) relatief lange herkennings-
tijden en hoge foutenpercentages hadden geconstateerd. Ook Umsted 
8 
vond na een training van 15 dagen een significante verbetering in snelheid 
en nauwkeurigheid bij het herkennen van kortschrifttekens. Het effect op 
de snelheid en nauwkeurigheid bij het luidop lezen van teksten was echter 
niet significant. Dit was wel het geval met betrekking tot de snelheid van 
het stil, begrijpend lezen. Hier werd een gemiddelde tijdwinst behaald van 
30 procent, zonder verlies aan begrip van de inhoud. Umsted merkte 
terecht op, dat motivatie en het Hawthorne effect in belangrijke mate van 
invloed kunnen zijn geweest op dit laatste resultaat. 
Bij andere trainingen trachtte men de snelheid van het lezen op te voeren 
door gebruik te maken van apparatuur, waarbij de brailletekens op een 
papieren band met aangepaste snelheid onder de vingers doorglijden. 
Ashcroft (1959) vond een bescheiden toename in snelheid bij het 
herkennen van de tekens en aanwijzingen voor een overdrachtseffect van 
deze vaardigheid op het normale lezen van braille. 
Flanigan (1966) werkte met een experimentele en een controle-groep. 
De experimentele groep kreeg het oefenmateriaal aangeboden door 
middel van de 'braille-tape-reader', terwijl de oefening bij de 
controlegroep op traditionele wijze plaats vond. Bij beide groepen werd 
een voor- en nameting verricht, terwijl er ook nog een 'follow-up'-meting 
plaats had, drie maanden nadat de training van 14 weken was afgesloten. 
Bij vergelijking van de gemiddelde prestaties van de twee groepen bleek, 
dat zowel bij de eerste nameting als bij de 'follow-up'-meting de 
leessnelheid van de experimentele groep significant (p< .05) hoger lag. 
Ook vertoonde de experimentele groep bij beide metingen significant 
minder regressiebewegingen. De winst van de experimentele groep bleef 
dus behouden ook nadat drie maanden geen speciale training werd 
gegeven. Er werden tussen de twee groepen echter geen significante 
verschillen gevonden met betrekking tot begrijpend lezen. Flanigan meent 
dat de betere prestaties van de experimentele groep mogelijk 
toegeschreven kunnen worden aan een verbetering van de 'anticipation 
scanning ability' en bepaalde vingerbewegingen. Doordat de tekst bij de 
'tape-reader' ondereen venster doorloopt, wordt de lezer gedwongen 
verder te lezen en worden onnodige regressiebewegingen voorkomen. 
De leerlingen leren op deze manier te anticiperen op wat volgt. Uit de 
nametingen bleek dat deze 'scanning ability' overdraagbaar is op het 
normale braille lezen. 
Flanigan merkt op dat de motivatie van de leerlingen niet onder controle 
werd gehouden, zodat voorzichtigheid geboden is met betrekking tot de 
generaliseerbaarheid van de geconstateerde effecten. Zowel bij de 
experimentele als bij de controlegroep bleek, dat oefening met leerstof die 
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naar moeilijkheidsgraad nauwkeurig is aangepast aan het niveau van de 
individuele leerling, een positieve invloed heeft op de vorderingen. 
Grunwald (1966) deed in verband met de constructie van een 
leesapparaat onderzoek naar de snelheid waarmee brailletekens kunnen 
worden herkend. Bij dit apparaat schuiven de brailletekens juist als bij de 
'tape-reader' van Flanigan met een bepaalde snelheid onder de vingers 
door. Bij zijn onderzoek gebruikte Grunwald drie soorten teksten: een 
biologietekst voor de 'highschool', losse woorden en zinloze, binaire 
puntpatronen. Hij werkte met tien proefpersonen met een 
leeftijdsspreiding van 12 tot 52 jaar. Opmerkelijk is dat hij bij al zijn 
proefpersonen voor alle drie de 'teksten' een zelfde snelheid vond en wel 
13,8 cm per seconde, wat overeenkwam met 320 woorden per minuut. 
Op grond van deze hoge snelheid vraagt Grunwald zich af of het niet 
mogelijk zou zijn braillepatronen dynamisch te leren waarnemen, d.w.z. 
dat de lezer eerder tijdspatronen en ritmen leert herkennen, dan 
geometrische vormen. 
Ook Foulke (1974, p. 289) maakt melding van de hypothese, dat er een 
soort 'dynamic patterning' ontstaat met betrekking tot hele woorden en 
woordgroepen, als de beweging tussen de vingertoppen van de lezer en de 
brailleregel in een snel, constant tempo verloopt. 
Kederis, Nolan en Morris (1967) deden eveneens experimenten met 
brailleteksten op een bewegende band. Evenals Ashcroft vonden zij enige 
toename in leessnelheid. Tegen het einde van de training waren er een 
paar proefpersonen die in staat waren brailletekens waar te nemen als ze 
werden aangeboden met een zelfde snelheid als Grunwald rapporteerde. 
Uit de testscores bleek dat ze wel iets hadden begrepen van wat ze 
gelezen hadden, maar de scores waren zo laag dat de wijze waarop de 
informatie werd opgenomen vermoedelijk te vergelijken is met het 
'skimmen' van de ziende lezer. Deze proefpersonen hadden een goede 
intelligentie en het is niet onredelijk aan te nemen dat zij beschikten over 
een relatief grote woordenschat, meer vertrouwd waren met het taaieigen 
en meer algemene ontwikkeling hadden, waardoor de inhoud van de tekst 
eerder begrepen kon worden. Hoe belangrijk 'skimmen' ook kan zijn, het is 
een heel ander proces dan lezen. 
Een andere benadering om de snelheid waarmee braille wordt gelezen te 
verhogen, is gebaseerd op de vooronderstelling dat het langzame tempo 
bij braille lezen een gevolg is van de successieve waarneming van de 
tekens. Het tastoppervlak van de wijsvinger is betrekkelijk klein, zodat 
letter voor letter moet worden waargenomen. Als deze veronderstelling 
juist is, zou door vergroting van het tastoppervlak het aantal letters dat 
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gelijktijdig kan worden waargenomen uitgebreid kunnen worden, 
waardoor de leessnelheid zou kunnen toenemen. 
Funchess ( 1934) deed reeds onderzoek naar de mogelijkheid om met acht 
vingers tegelijk braille te lezen. Hij kwam tot een bevestigende conclusie, 
maar zijn studie is in methodologisch opzicht zwak, zodat enige 
voorzichtigheid wel op zijn plaats is. Foulke ( 1964) toonde aan dat het 
vermogen om brailleletters te identificeren niet beperkt is tot de twee 
wijsvingers die doorgaans bij het lezen worden gebruikt. Ofschoon dit 
vermogen afneemt van wijsvinger naar pink, beschikken alle acht 
vingertoppen over een bruikbaar tastvermogen. Het verminderde 
tastvermogen van de vingers die bij het lezen gewoonlijk niet gebruikt 
worden, zou het gevolg kunnen zijn van gebrek aan oefening. 
Op grond van de gevoeligheid van de acht vingertoppen is het mogelijk 
het waarnemingsvlak ('perceptual window') te vergroten door de 
brailletekens zo af te drukken dat verschillende tekens gelijktijdig door de 
verschillende vingertoppen betast kunnen worden. Dit kan bijvoorbeeld 
door korte woorden of lettergrepen van langere woorden, in kolommen 
aan te bieden. De letters op een regel zouden gelijktijdig via acht 
vingertoppen waargenomen kunnen worden. De pagina zou gelezen 
kunnen worden door de handen van boven naar onder over de kolommen 
te laten glijden i.p.v. links naar rechts. 
Een experiment in deze richting door Lappin en Foulke (Foulke 1971, 
p. 28) leverde echter geen winst aan snelheid op. Analoog aan 
snelleescursussen voor zienden werden ook trainingen opgezet voor 
blinde lezers (McBride, 1974; Wallace, 1973 en Olson, 1975). 
Onmiddellijk na deze trainingen werd de winst aan snelheid gemeten. De 
gerapporteerde resultaten zijn bemoedigend, maar men ontkomt niet aan 
de indruk dat de onderzoeksopzet en de gebruikte evaluatie-instrumenten 
een aantal vragen open laten, zodat enige reserve wellicht op zijn plaats is. 
Ook is niet bekend of na verloop van enige tijd de bereikte winst al dan 
niet behouden blijft. 
3. Hand- en vingergebruik 
Om meer inzicht te verkrijgen in de processen die zich afspelen bij het 
visuele lezen, werd reeds aan het eind van de vorige eeuw onderzoek 
verricht naar de oogbewegingen bij het lezen. 
Het bleek dat de ogen tijdens de leesact niet over de tekst glijden in een 
continue beweging, maar discontinu, d.w.z. in een serie saccadische 
bewegingen en rustpauzes, die fixatiepunten worden genoemd. Tijdens 
de fixatiepauzes wordt er gelezen. 
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Omdat bij het lezen van blinden de functie van de ogen wordt 
overgenomen door de handen en de vingers, ¡s het begrijpelijk dat bij het 
onderzoek van het braille lezen de belangstelling van de onderzoekers zich 
al spoedig richtte op het hand- en vingergebruik (Heller, 1904; Bürklen, 
1917; Grasemann, 1917; Maxfield, 1928; Holland, 1934; 
Fertsch-Eatman, 1942). Vooral werd aandacht besteed aan verschillen in 
hand- en vingergebruik bij goede en zwakke braillelezers. 
Bürklen (1917) kwam tot de bevinding, dat de tastbewegingen van de 
lezende vingers ten dele zoekbewegingen zijn en ten dele bewegingen die 
gericht zijn op het onderscheiden van de tekens. De frekwentie van 
laatstgenoemde bewegingen loopt parallel aan de herkenbaarheid van de 
brailletekens. Het verloop van de bewegingen benadert bij goede lezers 
een rechte lijn, maar vertoont bij minder goede lezers een zig-zag of 
slingervormig karakter, terwijl voor slechte lezers zeer verwarde 
bewegingen kenmerkend zijn. 
Het snelst wordt gelezen met gebruik van beide handen. Leest men maar 
met één hand, dan wordt de leestijd ongeveer verdubbeld. Als gelijktijdig 
met twee (wijs)vingers wordt gelezen, vertonen beide vingers min of meer 
parallel lopende bewegingen. De vinger die het hoofdwerk doet, is 
duidelijk het meest beweeglijk en deze wordt door de andere vinger met 
min of meer gelijk lopende bewegingen gevolgd. 
De tastbewegingen gaan gepaard met een daarbij aangepaste vingerdruk. 
Deze is bij goede lezers lichter en gelijkmatiger dan bij slechte lezers. 
Moeilijkheden in de tekst leiden behalve tot een vermeerdering van 
tastbewegingen ook tot een verhoogde vingerdruk, hetgeen de 
waarneming bemoeilijkt Bij zwakke lezers is de vingerdruk sterker en 
minder constant. 
Holland (1934) en Fertsch-Eatman (1942) gebruikten filmopnamen om 
de hand- en vingerbewegingen beter te kunnen observeren en analyseren. 
Het bleek dat er grote verschillen bestonden m.b.t. de voorkeur voor hand-
en vingergebruik en in de wijze waarop de handbewegingen werden 
gecoördineerd. De snelheid van de bewegingen liep aanzienlijk uiteen, 
maar de spreiding binnen de groep goede lezers was veel kleiner dan die 
binnen de zwakke groep. Dit gold zowel voor het hardop als het stil lezen. 
Het verschil in snelheid bij hardop en stil lezen was bij beide groepen 
significant. Het stil lezen verliep sneller. 
Zowel goede als zwakke lezers vertoonden bij het hardop lezen ruim 
tweemaal zoveel regressiebewegingen als bij het stil lezen. Bij goede 
lezers kwamen minder regressiebewegingen voor dan bij zwakke lezers. 
Minder goede lezers gebruikten bij het lezen beide handen meestal op 
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gelijke wijze, terwijl bij vlotte lezers de handen meer onafhankelijk 
functioneerden en de linkerhand vaker voor regressiebewegingen werd 
benut dan de rechter. Lezers die gewoon waren met twee wijsvingers te 
lezen, lazen in het algemeen sneller dan lezers die maar één hand 
gebruikten. De 'returnsweeps' van het einde van de regel naar het begin 
van de volgende bedroegen gemiddeld 6 à 7 procent van de totale 
leestijd. Om het begin van de volgende regel te vinden gingen de zwakke 
lezers meestal voelend langs de regel terug, terwijl de goede lezers dit niet 
behoefden te doen. 
De wijze waarop een leerling bij het lezen zijn handen en vingers 
gebruikte, bleek rond het derde leerjaar gestabiliseerd te zijn. Hand- en 
vingergebruik wijzigen zich nagenoeg niet meer in de hogere leerjaren. 
Fertsch (1947) onderzocht ook het probleem van de handdominantie. 
In hoofdstuk X wordt daarop nader ingegaan. 
In een experiment toonde Foulke (1964) aan dat het lezen van 
brailletekens in het algemeen het snelst en nauwkeurigst verloopt als de 
wijsvingers worden gebruikt. Naarmate de andere vingers verder 
verwijderd zijn van de wijsvinger daalt het tempo sterker en neemt het 
aantal fouten toe. Lezen met de pink geeft de slechtste resultaten. 
In Japan verrichtte Kusajima (1970) experimenteel onderzoek bij 
124 blinden met betrekking tot de bewegingen van de handen en de 
vingers bij het braille lezen. Hij verdeelde zijn proefpersonen in twee 
groepen: éénhandige en twee-handige lezers. 
Eên-handige lezers 
Uit de registratie van de vingerbewegingen blijkt dat bij deze lezers de 
leesvinger steeds voor het begin van de regel begint met tasten en aan het 
eind van de regel nog even doorloopt. De bewegingen aan het begin van 
de regel worden 'zoekbewegingen' genoemd en die aan het einde 
'bevestigingsbewegingen' (of er inderdaad niets meer staat). Bij goede 
lezers zijn de zoek- en bevestigingsbewegingen minder sterk dan bij 
zwakke lezers. Als een goede lezer een niet te moeilijke tekst leest, 
worden de zoek- en bevestigingsbewegingen na enkele regels van de 
pagina gelezen te hebben, bijna tot nul gereduceerd. De vinger loopt bij 
goede lezers, vloeiend, als het ware automatisch over de regel, zonder 
oriëntatie- en lokalisatie-moeilijkheden. Deze automatisch verlopende 
beweging wordt echter onmiddellijk onderbroken als een storende 
drukfout, iets vreemds of een moeilijk te ontcijferen woord opduikt. 
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Twee-handige lezers 
Uit experimenten met twee-handige lezers bleek dat deze meestal in feite 
één vinger als de eigenlijke leesvinger gebruiken, terwijl de andere vinger 
dient ter ondersteuning, hulp, oriëntatie of controle. Sommige lezers 
bleken wel in staat, onder gunstige voorwaarden en bij een juist 
aangepaste snelheid, met de andere vinger ook drukfouten of foutieve 
letters te kunnen waarnemen. Kusajima vond bij de twee-handige lezers 
vier typen: 
1. Het eerste type gebruikt de linker-vinger alleen om het begin van de 
regel aan te wijzen. Deze vinger heeft louter een oriëntatie- en 
lokaliseerfunctie. Alleen de rechtervinger leest. 
2 . Bij het tweede type lopen linker- en rechtervinger parallel naast elkaar 
vanaf het begin tot en met het einde van de regel. 
3. Ook bij het derde type bewegen linker- en rechtervinger naast elkaar 
over de regel, maar zoekt de linker wijsvinger het begin van de volgende 
regel, waardoor de lokalisatie- en oriëntatietijd aanzienlijk wordt verkort. 
4 . Het vierde type leest de linkerhelft van de regel met de linkervinger 
en de rechterhelft met de rechtervinger, terwijl ondertussen de 
linkervinger het begin van de volgende regel opzoekt. 
Op basis van zijn experimentele gegevens meent Kusajima, dat het derde 
type het meest effectief is. 
Bij de beweging van de vingers moet men onderscheid maken tussen de 
horizontale beweging en de kleine verticale beweging. Uit de registratie 
van de tastlijnen blijkt, dat bij bijna alle lezers beide bewegingen 
voorkomen. Naarmate een lezer meer geoefend is, vertonen de tastlijnen 
minder verticale bewegingen. Bij enkele van de allerbeste lezers 
verdwijnen deze verticale bewegingen nagenoeg helemaal. Maar bij 
moeilijke teksten of zinloos materiaal nemen deze verticale bewegingen 
sterk toe. Slechte lezers worden gekenmerkt door veel verticale 
bewegingen. 
4. Onderzoek van de perceptie bij het braille lezen 
Naar de perceptie bij het visuele lezen is nog al wat onderzoek verricht. 
Een van de belangrijkste vragen daarbij was wat als de waarnemings-
eenheid beschouwd moet worden: de afzonderlijke letter, de totaalvorm 
van het woord óf lettergroeperingen, zoals lettergrepen, prefixen en 
suffixen. Tachistoscopisch onderzoek heeft aangetoond, dat in vele 
gevallen de benodigde herkenningstijd voor woorden en frekwent 
voorkomende lettergroeperingen niet groter is dan voor losse letters. Men 
heeft ook vastgesteld dat fysische kenmerken van de letters en de positie 
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van de letters binnen een woord van invloed zijn op de waarneming. 
Verder bleek dat het 'woordbeeld' niet alleen wordt bepaald door de 
totaalvorm van het woord, maar evenzeer door de innerlijke structuur. 
Welke strategie de lezer gebruikt bij het ontsleutelen van een tekst bleek 
af te hangen van diverse factoren zoals: de vertrouwdheid met een woord, 
het leesvaardigheidsniveau, de leeftijd en de schoolontwikkeling. In het 
algemeen kan wel worden gesteld, dat bij het lezen van vertrouwde 
woorden deze worden waargenomen als totaliteiten op grond van de 
totaalstructuur en mede onder invloed van bepaalde kenmerken ('feature 
characteristics') van de samenstellende delen (Gibson, Levin, 1975). 
Met betrekking tot braille lezen is maar weinig onderzoek verricht dat min 
of meer expliciet gericht is op het verwerven van inzicht in het verloop van 
de perceptuele processen. 
a. De herkenning van afzonderlijke tekens 
Een aantal studies die primair om een ander doel werden ondernomen, 
hebben resultaten opgeleverd, die van belang zijn om tot een beter 
begrip te komen van de perceptie bij het braille lezen. 
Zo kwam het Uniform Type Committee ( 1913) bij een onderzoek naar de 
leesbaarheid van verschillende brailletekens tot de bevinding, dat er een 
verband bestaat tussen het aantal punten waaruit een teken bestaat en de 
herkenningstijd. Naarmate het aantal punten kleiner is, wordt de 
leesbaarheid groter. 
Bürklen (1917) vond echter, dat de leesbaarheid van de afzonderlijke 
brailletekens niet parallel loopt met het aantal punten waaruit ze zijn 
samengesteld, maar dat de vorm van de puntenconfiguraties bepalend is 
voor de herkenbaarheid van de tekens. 
Nolan en Kederis (1969) kwamen op grond van experimenteel onderzoek 
tot de conclusie dat de herkenning van brailleletters wordt beïnvloed door 
het aantal punten én de configuratie daarvan. Als punten verder van 
elkaar af liggen wordt de letter eerder herkend. Ook de plaats van de 
punten binnen de braillecel is van invloed op de herkenbaarheid. Zij zijn van 
mening dat de herkenning van brailletekens berust op een probabilistisch 
model, d.w.z. dat de interpretatie van de stimuli wordt beïnvloed door de 
kans waarmee zij in een bepaalde braillecontext voorkomen. De 
frekwentie waarin de punten in diverse posities binnen een braillecel 
vóórkomen én de frekwentie waarin men de verschillende brailletekens en 
constructies tegenkomt, beïnvloeden de interpretatie van het stimulusveld. 
Zij baseren hun mening op twee gronden. 
De eerste grond vormen de gegevens over de fouten die bij 
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/eííerherkenning worden gemaakt enerzijds, en de frekwentie waarin de 
braillepunten in een tekst voorkomen anderzijds. Uit de data met 
betrekking tot de gemaakte fouten bij het herkennen van brailleletters 
bleek, dat 86% van de gemaakte fouten veroorzaakt werd door het niet 
waarnemen van één of meer punten. De frekwentie van deze fouten 
neemt toe, als de plaats van de braillepunten verschuift van boven naar 
beneden binnen de braillecel. Er bestaat ook een lichte tendens dat er 
meer punten worden gemist in de rechter-, dan in de linkerkolom. 
Uit een frekwentietelling van de afzonderlijke braillepunten in een 
steekproef van ongeveer één millioen brailletekens, resulteerde 
onderstaande tabel. 
Tabel 1.1 De relatieve frekwentie van de puntjes op de verschillende plaatsen in de 
braillecel bij verbaal materiaal * 
Plaats van Percentage van het totaal Plaats van 
de punt aantal punten de punt 
1 2 1 , 1 % 16,2% 4 
2 17.6% 16.3% 5 
3 18,0% 10,6% 6 
Als men de gegevens over de fouten combineert met deze 
frekwentietabel, dan blijkt het volgende verband te bestaan. Een punt 
wordt vaker niet waargenomen, naarmate de plaats waar hij staat een 
lagere frekwentie heeft. Het schijnt dat de perceptie van een brailleteken 
wordt beïnvloed door de relatieve frekwentie waarin de braillepunten 
vóórkomen. Naarmate de kans dat een bepaalde punt voorkomt groter is, 
wordt hij gemakkelijker waargenomen. 
De tweede grond waarop Nolan en Kederis hun mening baseren, is de 
samenhang die werd gevonden tussen de frekwentie waarin de diverse 
brailletekens voorkomen en de gemiddelde herkenningstijd van elk teken. 
Er bestaan in het braillekortschrift 63 verschillende tekens, die 
opgebouwd zijn uit de zes punten van één braillecel. Kederis heeft 
onderzocht hoe groot de frekwentie van elk teken is. Hiertoe heeft hij een 
steekproef genomen uit twaalf verschillende literaire werken. Het betrof 
ongeveer 300.000 woorden, die samen bestonden uit ongeveer 
1.000.000 brailletekens. 
* Het is gebruikelijk de zes punten van de braillecel als volgt te ι 
nummeren: van links boven naar beneden 1, 2, 3 en van rechts 2 
boven naar beneden 4, 5, 6. 3 
• · 4 
• · 5 
• · 6 
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Op grond van deze telling kon een rangorde worden opgesteld, te 
beginnen met de meest voorkomende tekens. Deze rangorde in frekwentie 
werd vergeleken met de rangorde, die gevonden werd in twee 
onderzoeken, die betrekking hadden op de tijd die nodig was voor de 
herkenning van de diverse tekens. Hoe kleiner de benodigde tijd was, des 
te hoger kwam een teken op de ranglijst te staan. De correlatie tussen de 
rangorde van de frekwentielijst en de gevonden tijdsrangorde van de 
eerste studie bleek .24 te bedragen en met die van de tweede studie .46. 
De eerste correlatie was significant op het 7%-niveau en de tweede op 
het 5%-niveau. Uit deze positieve correlaties blijkt dat er een verband 
bestaat tussen de frekwentie waarmee een teken voorkomt en de 
snelheid waarmee het wordt herkend. 
b. Woordherkenning 
Bürklen (1917) komt op grond van onderzoek tot de bevinding dat het 
lezen van woorden en zinnen bij geoefende lezers veelal plaats heeft door 
herkenning van woordbeelden. Bij moeilijke of ongewone woorden gaat 
men over tot een analyse van het woordbeeld. 
Horbach (1951 ) concludeert uit de resultaten van zijn proefnemingen, dat 
de zintuigelijke waarneming van de brailletekens slechts een eerste fase is 
in het leesproces. Taal en betekenis spelen bij de woordherkenning 
duidelijk een rol. Het proces van het visuele en het tactiele lezen verlopen 
in hoge mate parallel, al vereist het braille lezen meer tijd, omdat de 
brailletekens moeilijker te discrimineren zijn en eerder grenzen stellen aan 
een simultane waarneming. 
Ashcroft (1960) trachtte meer inzicht te verkrijgen in het braille lezen door 
middel van een analyse van leesfouten bij het luidop lezen door leerlingen 
van het tweede tot en met het zesde leerjaar. Daartoe werden 728 
testprotocollen geanalyseerd. Bij deze analyse ging hij ervan uit dat bij het 
lezen twee aspekten essentieel zijn: de waarneming en de interpretatie. 
De verschillen tussen het lezen van zwartschrift en braille liggen in 
hoofdzaak in de wijze waarop de tekens worden waargenomen en de 
structuur van de braillecode. In dit onderzoek werden teksten gelezen in 
het engelse brailleAro/tschrift, dat vele woord- en lettergroepverkortingen 
bevat, waardoor bij het lezen eerder herkenningsfouten worden gemaakt. 
Hij onderscheidde drie hoofdcategorieën van fouten: 
1. Waarnemingsfouten, die worden onderverdeeld in: 
a) het niet waarnemen van een punt; b) het toevoegen van een punt; en 
c) foutief waarnemen van het einde van een woord (b.v. meervouds- of 
werkwoordsuitgangen). 
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2. Oriëntatieproblemen, waaronder vallen: 
a) reversie-fouten; b) verticale positie-fouten; en c) horizontale 
positie-fouten. 
Een verticale positie-fout is bijvoorbeeld als het brailleteken bestaande uit 
de punten 2, 5 en 6 (de punt) verwisseld wordt met het teken 1, 4 en 5 
(de letter d). Een voorbeeld van een horizontale posite-fout is als de 
punten 1,2,3 worden aangezien voor de punten 4, 5, 6. (Voor de 
nummering van de puntposities zie p. 16.) 
3. Betekenisproblemen. Hieronder vallen foutieve associaties tussen 
teken en woord of klankcombinaties en grove substituties. 
Met betrekking tot de waarnemingsfouten merkt Ashcroft op, dat zij 
voortkomen uit een voorbarig oordeel ten aanzien van wat volgt óf uit het 
ontbreken van een adekwate 'anticipation span'. De verwachting wat er 
zal staan en de verificatie daarvan speelt bij het braille lezen een 
belangrijke rol. Bij het onderwijs in braillelezen behoort volgens Ashcroft 
veel aandacht besteed te worden aan de ontwikkeling van een optimale 
'attention span'. Dit houdt in dat de lezer zich richt op betekenisvolle 
gehelen en minder op losse woorden en letters. 
Wat de oriëntatiefouten betreft spelen de veelvuldig voorkomende 
spiegelbeelden van brailletekens een grote rol, vooral in de lagere 
leerjaren. In de eerste leerjaren zal men voor het schrijven de voorkeur 
moeten geven aan de brailleschrijfmachine en het gebruik van een priklei 
(of réglette) moeten vermijden, omdat bij deze laatste spiegelbeeldig 
geschreven moet worden. Om positie-fouten te verminderen acht 
Ashcroft het van belang, dat de leerling geleerd wordt steeds een zelfde 
houdi g van lichaam, arm en handen aan te nemen ten opzichte van het 
te lezen materiaal. 
Om betekenisfouten te voorkomen moet de associatie tussen tekens en 
klank of klankcombinaties hecht zijn en zonder inspanning verlopen. Als 
men zich realiseert, dat het Engelse kortschrift 185 samentrekkingen en 
73 woordverkortingen bevat, die niet alle even frekwent vóórkomen, is 
het duidelijk dat deze associaties systematisch moeten worden 
aangeleerd. Verder zal een rijke ervaringsachtergrond en een goede 
taalontwikkeling het aantal betekenisfouten kunnen reduceren. 
Nola en Kederis (1969) zijn van mening, dat bij het lezen de braille/effer 
en niet het ЬгаіІІе оолсУ de herkenningseenheid is. Zij baseren hun 
opvatting op de resultaten van een drietal onderzoeken met de 
tachistotactometer, waarmee de herkenningstijd van brailleletters en 
-woorden tot op één honderdste seconde werden gemeten. Bij deze 
onderzoeken werd onderscheid gemaakt tussen: 
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a) de feitelijke herkenningstijd van een woord, dit is de tijd die verloopt 
tussen de aanbieding en de herkenning; 
b) de tasttijd (cover-time), dit is de tijd die gebruikt wordt om alle letters 
afte tasten; 
c) de synthetische herkenningstijd, dit is de som van de herkenningstijden 
van de afzonderlijke letters waaruit het woord is samengesteld. 
Het bleek, dat de gemiddelde tijden die werden gevonden, het laagst 
waren voor de synthetische herkenningstijden en het hoogst voor de 
feitelijke herkenningstijden. De gemiddelde tasttijden lagen daartussenin. 
Hieruit concludeerden zij, dat het proces van de woordherkenning een 
sekwentiëel integratief proces is. Dat wil zeggen, dat de woordherkenning 
het resultaat is van de accumulatie van informatie binnen het verloop van 
een tijdsinterval. De verschillen tussen de synthetische herkenningstijden 
en de tasttijden doen beide onderzoekers vermoeden, dat het tot 
eenheid verwerken van de informatie plaatsvindt, als de leesvinger zich 
van de ene letter naar de andere verplaatst. De langere tijd die nodig is 
voor de feitelijke herkenning van het woord impliceert, dat het integratief 
proces tijd vraagt en eerst wordt afgesloten nadat alle letters zijn afgetast. 
Het is echter duidelijk gebleken dat op deze algemene regel 
uitzonderingen zijn. In vele gevallen worden woorden op een juiste wijze 
geïdentificeerd vóór alle letters zijn afgetast. Dit feit is volgens Nolan en 
Kederis waarschijnlijk mede aanleiding geweest tot de opvatting, dat de 
blinde het woord globaal waarneemt. Maar het geconstateerde 
verschijnsel kan eveneens verklaard worden door uit te gaan van een 
probabilistisch, waarnemingsmodel. 
Verwachtingen gebaseerd op vroegere ervaringen met taal en lezen 
kunnen bij de woordherkenning een rol spelen op drie niveaus: 
a) de waarschijnlijkheid (kans) dat een bepaalde letter volgt op een 
gegeven letter; 
b) de waarschijnlijkheid waarmee ietXergroeperingen elkaar opvolgen; 
c) de waarschijnlijkheid waarmee een uvoo/tfdoor een ander woord wordt 
gevolgd, mede op grond van de voorafgaande context. 
Nolan en Kederis nemen niet aan dat woorden worden herkend op grond van 
de totaalvorm, maar stellen wel uitdrukkelijk dat de woordherkenning mede 
beïnvloed wordt door andere factoren dan de kenmerken van de afzonderlijke 
brailletekens op zich, los van de context waarin ze worden waargenomen. 
Zij deden ook onderzoek naar factoren, die van invloed zijn op de tijd die 
nodig is, om woorden te herkennen. De herkenningstijd voor 
braillewoorden bleek toe te nemen naarmate: 
1 ) de vertrouwdheid met het woord (de gebruiksfrekwentie) geringer is; 
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2) ¡η het woord lettergroepverkortingen worden gebruikt, zoals dat het 
geval ¡s bij braillekortschrift; 
3) de lengte van het woord toeneemt; 
4) de punten niet zijn geconcentreerd in de bovenhelft van de braillecel. 
Als twee of meer van deze vier variabelen ¡n combinatie optreden, wordt 
bovendien het effect van elke betrokken variabele versterkt, met andere 
woorden er bestaat interactie tussen de variabelen. 
Op bovenstaande regels zijn echter uitzonderingen: 
a) Vertrouwde (veelvuldig voorkomende) woorden in braillekortschrift 
worden gemakkelijker herkend, dan wanneer ze in volschrift (onverkort) 
worden aangeboden. Er is een interactie-effect tussen vertrouwdheid van 
het woord en de schrijfwijze. 
b) De context vergemakkelijkt de herkenning van ongewone woorden. 
De verwachting op grond van waarschijnlijkheid (kans) werkt bij 
ongewone woorden veelal belemmerend. 
Nolan en Kederis wijzen erop, dat bovenstaande opsomming niet de 
pretentie heeft uitputtend te zijn. Wel blijkt uit deze gegevens, met name 
uit de geconstateerde interactie-effecten, dat de processen die zich 
voltrekken tijdens het braille lezen zeer complex zijn. 
Foulke ( 1974) merkt met betrekking tot de experimenten van Nolan en 
Kederis op, dat het meten van de herkenningstijd van brailletekens met 
behulp van de tachistotactometer een minder juist beeld kan geven. Bij dit 
instrument worden puntpatronen naar boven gedrukt door gaatjes in een 
scherm, waarop de vingers rusten. De punten hebben een zelfde hoogte 
als de braillepunten en blijven gedurende een vooraf vastgestelde tijd in 
een zelfde positie tegen de vingertoppen drukken van de proefpersoon en 
verdwijnen daarna beneden de oppervlakte van het scherm. Men bepaalt 
op deze manier de tijd die minimaal nodig is om een bepaald brailleteken 
te kunnen identificeren. Deze werkwijze komt echter slechts op minimale 
wijze tegemoet aan een belangrijke voorwaarde voor de tastwaarneming. 
de prikkeling van de huidreceptoren vereist beweging van het weefsel 
waarin ze liggen ingebed. Bij de tachistotactometer is alleen van 
beweging sprake op de momenten dat de punten boven het scherm 
uitkomen en er weer onder verdwijnen, maar niet tijdens de daartussen 
liggende expositietijd. Gedurende het braille lezen is er een 
aaneengesloten beweging van de vingertoppen en daardoor een continue 
prikkeling van de huidreceptoren. 
De betrekkelijk statische stimulatie bij de tachistotactometer is daarom 
minder geschikt voor het bepalen van drempelwaarden bij het braille lezen. 
Foulke gebruikte daarom een papieren band met brailletekens, die met 
20 
een regelbare snelheid onderde vingertoppen doorliep. Daarmee 
bepaalde hij bij de diverse proefpersonen de minimale expositietijd voor 
de verschillende brailletekens. Vervolgens onderzocht hij de tijd die nodig 
was om woorden te lezen. In tegenstelling tot Nolan en Kederis 
constateerde hij dat de tijd die vereist werd voor het identificeren van 
woorden, in een groot aantal gevallen beduidend lager lag dan de som van 
de identificatietijden van de samenstellende letters. 
Foulke vestigt er de aandacht op, dat zijn proefpersonen goede 
braillelezers waren, die mogelijk in staat waren op grond van een 
gedeeltelijk gelezen woord de nog volgende letters te prediceren of te 
raden. Maar hij acht ook een andere verklaring mogelijk. Sommige 
braillelezers kunnen misschien door ervaring een soort 'perceptuele 
chunking' leren, wat hen in vele gevallen in staat stelt hele woorden of 
woorddelen als één patroon te verwerken. Een van zijn snelste lezers 
merkte spontaan op, dat bij lagere snelheden van de band de 
woordpatronen uiteen gingen vallen, waardoor zij gedwongen werd de 
lettertekens één voor één te identificeren. 
5. De samenhang tussen braille lezen en intelligentie 
Reeds K. E. Maxfield (1928) en Doraiswamy (1934) wezen er 
uitdrukkelijk op, dat een lage intelligentie het leren lezen van braille in 
hoge mate bemoeilijkt of zelfs onmogelijk maakt. Lowenfeld (1969, p. 97) 
vond dat leerlingen met een I.Q. van 110 of meer significant (P < .01) 
hoger scoorden zowel op leessnelheidstests als op tests voor begrijpend 
lezen, dan leerlingen met een I.Q. beneden de 110. In zijn onderzoek 
werd bij het grootste deel van de kinderen de intelligentie gemeten met 
het verbale gedeelte van de WISC en bij de rest met de Hayes-Binet. 
Tobin (1971, p. 111) vond bij later blind geworden personen eveneens 
een significante samenhang tussen de intelligentie en de leesprestaties. 
Nolan en Kederis (1969) verschaffen meer genuanceerde gegevens over 
de relatie tussen braille lezen en intelligentie. Evenals Lowenfeld 
gebruikten zij voor de intelligentiemeting het verbaal gedeelte van de 
WISC of de Hayes-Binet. Op grond van enkele experimentele studies 
kwamen zij tot de conclusie dat de invloed van de intelligentie op drie 
gebieden tot uiting komt: letterherkenning, het vormen van woorden uit 
letters en het gebruik van perifere 'cues'. 
Wat de letterherkenning betreft, is het merkwaardig dat de gemiddelde 
herkenningstijd (mediaan) per letter voor leerlingen in het basisonderwijs 
met een normale intelligentie even hoog bleek te zijn als voor leerlingen 
met een lage intelligentie. De gemiddelde herkenningtijd bij 
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/?3s/'sschoolleerlingen met een middelmatige intelligentie is ook ongeveer 
gelijk aan die van middelmatige '/j/^^school'leerlingen. Daar staat echter 
tegenover dat 'highschool'leerlingen met een hoge intelligentie 
(I.Q. > 121 ) gemiddeld maar ongeveer half zoveel tijd nodig hebben. 
Leerlingen met een I.Q. van 75 of minder hebben gemiddeld ongeveer 
anderhalf maal zoveel herkenningstijd nodig als leerlingen met een 
middelmatige intelligentie. 
In het algemeen menen Nolan en Kederis te mogen stellen, dat naarmate 
de leesvaardigheid zich ontwikkelt, de intelligentie een belangrijkere rol 
speelt, hetgeen onder meer tot uiting komt in een reductie van de 
herkenningstijd voor brailletekens. 
De invloed van de intelligentie op het samenstellen van woorden uit 
letters, komt vooral tot uiting bij leerlingen met een laag I.Q. Zij hebben 
ongeveer tweemaal zoveel tijd nodig als leerlingen van middelmatige 
intelligentie en dit geldt voor alle leerjaren. Bovendien blijkt, dat de-
benodigde tijd voor het samenstellen van woorden gedurende de jaren 
van de basisschool en de 'highschool' bij normale leerlingen met 
50 procent wordt gereduceerd, terwijl dit percentage bij leerlingen met 
een lage intelligentie slechts 20 procent bedraagt. 
Nolan en Kederis vonden minder duidelijke gegevens om de stelling te 
ondersteunen, dat leerlingen met een lage intelligentie minder gebruik 
maken van perifere 'cues' bij de woordherkenning. Wel werden bij deze 
groep leerlingen bijna geen interactie-effecten gevonden met betrekking 
tot de variabelen woordlengte, verkorte schrijfwijze en vertrouwdheid van 
het woord, hetgeen erop wijst dat cues die berusten op combinaties van 
deze variabelen, voor hen onbruikbaar zijn. De sterkste ondersteuning 
vormt echter het feit dat er bij leerlingen van het basisonderwijs grote 
verschillen werden gevonden met betrekking tot het aantal woorden dat 
werd herkend, voordat alle letters waren afgetast. Bij leerlingen met een 
lage intelligentie lag dit ongeveer 23 procent lager. Meer in het algemeen 
kan men zeggen dat leerlingen met een I.Q. van 85 of minder, gemiddeld 
niet boven de 50 woorden per minuut uitkomen, ook niet in de 
'highschool'. Deze snelheid komt ongeveer overeen met die van de 
gemiddelde ziende leerling in het tweede leerjaar van de lagere school. 
Hieruit blijkt, dat beneden een bepaald intelligentieniveau brailleschrift 
ophoudt een effectief communicatie-medium te zijn. 
6. De samenhang tussen haptische waarneming en braille lezen 
Weiner (1963) constateerde, dat onderzoek naar de samenhang tussen 
haptische waarneming ('tactual perception') en braille lezen ontbrak. 
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Maar, merkt hij op, als voor ziende kinderen visuele perceptie een 
noodzakelijke voorwaarde is om te kunnen lezen, dan is dat bij blinden de 
haptische waarneming. 
Om te achterhalen in welke mate er verband bestaat, deed hij een 
onderzoek bij blinde kinderen in de leeftijd van acht tot veertien jaar. Hij 
stelde twee groepen samen. De eerste groep bestond uit 25 zwakke en de 
tweede uit 25 goede lezers. Verder werden de twee groepen zoveel 
mogelijk vergelijkbaar gehouden wat betreft de verstandelijke leeftijd, de 
kalenderleeftijd en het leerjaar. Tussen de gemiddelden van beide groepen 
bestonden, wat de drie genoemde variabelen afzonderlijk betreft, geen 
significante verschillen (p > .05). Wel was er een significant verschil ten 
aanzien van het gemiddelde I.Q. (p < .001). Bij beide groepen werden zes 
experimentele tactiele tests afgenomen. Drie van deze tests bestonden uit 
eenvoudige items, terwijl de andere drie veel complexer van aard waren. 
De scores op de eenvoudige tactiele tests bleken tussen de beide groepen 
niet significant te verschillen. De goede lezers scoorden echter significant 
hoger (p < .001 ) op de complexe tactiele tests. 
Weiner geeft als mogelijk verklaring voor de gevonden verschillen een 
grotere gevoeligheid van de receptoren in de vingertoppen bij goede lezers 
of een beter ontwikkelde coördinatie van de grove en/of fijne motoriek. 
De vraag kan echter worden gesteld of Weiner wel voldoende aandacht 
heeft geschonken aan het grote verschil tussen het gemiddelde I.Q. van 
beide groepen. 
Nolan en Morris ( 1965) deden in het kader van de constructie van een 
leesvoorwaardentoets voor blinde kinderen onderzoek naar de tactiele 
ruwheidsdiscriminatie bij leerlingen van de kleuterschool tot aan het 
vierde leerjaar. Het bleek, dat het vermogen om kleine verschillen in 
grofheid van stukjes schuurpapier te kunnen voelen na het derde jaar 
nauwelijks meer toeneemt. Bij het validatie-onderzoek van hun 
Roughness Discrimination Test berekenden zij de product moment 
correlatie tussen de score op deze test bij het begin van het eerste 
leerjaar en de leerprestaties op het einde van dat jaar. Zij vonden een 
correlatie van —.53 met het aantal gemaakte leesfouten en een 
correlatie van —.57 met de tijd die nodig was om een bepaalde tekst te 
lezen. Maar bij het begin van het tweede leerjaar bleek de correlatie 
tussen de scores op de R.D.T. met de leesfouten slechts —.24 te 
bedragen en was de correlatie met de leestijd —.26. Dit wijst erop dat de 
samenhang tussen test en de leesvaardigheid slechts gering is. Deze 
gegevens ondersteunen de opmerking van Révész (1955, p. 22), dat voor 
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het lezen van brailleschrift de drempelwaarde van het tastgevoel van 
geen betekenis is, maar dat deze wel van belang is voor het leren lezen. 
Daar staat echter tegenover dat Hanson (1975) bij een groep van ruim 
honderd later blind geworden personen geen samenhang vond tussen de 
scores op de Roughness Discrimination Test en de prestaties bij het lezen 
van brailleschrift. Wel worden verbanden gevonden met aandachts-
concentratie ('attention span'), het kunnen volgen van aanwijzingen, 
taakorganisatie, werkgewoonten en het vermogen voorwerpen haptisch te 
exploreren. 
Tobin (1971) daarentegen vond een significante samenhang (p < .01 ) 
tussen de score op een 'Pre-braille Touch Test' en de leesprestaties bij een 
groep van 44 later blind geworden personen, nadat zij een 
geprogrammeerde cursus voor braille lezen hadden gevolgd. De correlatie-
coëfficiënten met een viertal braille-posttests varieerden van .52 tot . 6 1 . 
De Pre-braille Touch Test van Tobin bestond uit items waarbij een 
stimulusfiguurtje moest worden herkend in een rij van vijf alternatieven. 
Deze puntfl^uurtjes leken naar aard en afmeting zeer veel op 
braillesymbolen. 
Terwijl Nolan en Kederis de samenhang tussen tactiele ruwheids-
discriminatie en braille lezen onderzochten, ging het bij Tobin meer om de 
predictieve waarde van haptische patroonherkenning. Opvallend is, dat er 
verder weinig bekend is over het verband tussen de haptische 
waarneming en het lezen van de geoefende braillelezer. 
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II Het braille lezen in het licht 
van enkele leesmodellen 
Het is opmerkelijk dat in de literatuur over het braille lezen, slechts bij 
uitzondering verwezen wordt naar modellen die de laatste jaren 
ontwikkeld zijn met betrekking tot het lezen van zienden. Een confrontatie 
van het braille lezen met dergelijke modellen, kan wellicht verduidelijken 
waar overeenkomsten en verschillen liggen tussen het lezen van zienden 
en blinden. 
Modellen kunnen een hulpmiddel zijn om beschikbare kennis te ordenen 
en de theorievorming op een bepaald gebied te bevorderen. Door een 
grafische, symbolische of mathematische weergave van verschijnselen of 
ervaringen tracht men de onderlinge relaties tussen variabelen of 
begrippen meer inzichtelijk te maken. Door een model wordt de 
werkelijkheid veelal sterk vereenvoudigd of gereduceerd weergegeven, 
maar daardoor wordt het gemakkelijker om tot deducties en hypothesen 
te komen die door middel van onderzoek kunnen worden geverifieerd 
(Snow, 1973). 
Singer en Ruddell hebben in 'Theoretical Models en Processes of Reading' 
( 1970) een selectie gegeven uit bestaande leesmodellen en Geyer (1972) 
heeft getracht in een goed gedocumenteerd artikel een min of meer 
representatief overzicht te geven van die modellen waarvan hij meent, dat 
ze research op het gebied van lezen kunnen bevruchten. Het zou ons te 
ver voeren hier een groot aantal modellen de revue te laten passeren. Het 
was noodzakelijk een keuze te maken. Bij deze keuze heeft de volgende 
overweging een rol gespeeld. De bestaande leesmodellen zou men 
kunnen indelen in een drietal groepen, waartussen weliswaar geen 
scherpe grenzen te trekken zijn, maar die toch duidelijke accenten 
vertonen. 
De eerste groep modellen heeft een duidelijke relatie met de didactiek en 
methodiek van het leesonderwijs. Het zijn geen modellen in strikte zin, 
omdat ze niet geschikt zijn om er voorspellingen uit af te leiden die door 
empirisch onderzoek kunnen worden getoetst. Zij hebben niet zozeer een 
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verklarende functie, maar zij verschaffen wel een overzicht van een aantal 
belangrijk geachte variabelen of aspekten en vergemakkelijken daardoor 
de toepassing van theoretische inzichten en opvattingen ¡n de praktijk. 
Hun functie is de leesmethodiek te structureren en een duidelijker beeld 
te verschaffen van de samenhang tussen de doelstellingen. De modellen 
van Gray en Robinson zijn daarvan een voorbeeld. 
Een tweede groep modellen is ontworpen op grond van 
onderzoeksgegevens over informatieverwerking bij de waarneming. Bij dit 
soort modellen gaat men ervan uit, dat elke cognitieve taak beter 
begrepen kan worden door deze te analyseren in fasen of stadia, die in 
de tijd in min of meer vaste volgorde verlopen, beginnende met een 
sensorische 'input' of 'stimulus' en eindigend met een of andere 'output' of 
'respons'. Op diverse punten van deze keten kunnen vaak terugkoppelings-
circuits worden ingevoegd. Deze leesmodellen zijn meer functie-
psychologisch van aard. Uit deze groep werd gekozen voor het model van 
J . F. Mackworth. 
De derde groep vertoont meer relatie met de psycholinguïstiek. Ze worden 
ook wel aangeduid als 'analysis-by-synthesis models'. Dit soort modellen 
is voor het eerst naar voren gebracht om het verstaan van gesproken taal 
te kunnen verklaren (Halle en Stevens, 1964). Daarna werden deze in 
hoofdlijnen ook toegepast op het lezen. Volgens deze modellen vormt de 
luisteraar of de lezer, op grond van voorafgaande informatie, hypotheses 
over wat zal volgen en verifieert deze vermoedens al waarnemend. Wat 
lezen betreft is K. Goodman de meest bekende vertegenwoordiger, zodat 
een keuze hier niet zo moeilijk was. 
1 . Het model Gray-Robinson 
Een van de bekendste didactische modellen is dat van Gray ( 1960), dat 
nader werd aangevuld door Helen Robinson. Gray heeft jarenlang de 
jaarlijkse overzichten samengesteld met betrekking tot research over 
lezen. Des te opmerkelijker is het, dat de hoofdlijnen van zijn model 
eenvoudig zijn. Hij benadert lezen als een vaardigheid. Gray stelt dat de 
activiteiten die bij het lezen plaats vinden, zijn onder te brengen in een 
viertal categorieën: 
a) de woordperceptie, waarbij wordt ingesloten de uitspraak en het 
begrijpen van de betekenis van het woord; 
b) het begrijpen van de betekenis, het helder vatten van wat er staat; 
c) de reactie op en de evaluatie van de gedachten van de schrijver: het 
kritisch lezen; 
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d) de assimilatie van wat gelezen is, door versmelting van oude ideeën 
met de nieuwe informatie. 
Het onderscheid tussen с en d is niet scherp. Het is meer een kwestie van 
graadverschil, zoals Clymer (1968) terecht opmerkt. Gray legt erde 
nadruk op, dat lezen beschouwd moet worden als een éénheid. De 
onderscheiden categorieën moeten dan ook niet als op-zich-staande 
grootheden worden beschouwd. Grafisch stelt Gray het lezen voor als vier 
concentrische cirkels. In het midden staat de woordperceptie, in de 
tweede kring het begrijpen van de letterlijke tekst, in de derde de reactie 
op wat gelezen wordt en in de buitenste cirkel de assimilatie van de oude 
met de nieuwe gedachten. Bij deze wijze van voorstellen is datgene wat in 
een kleinere kring staat min of meer voorwaarde voor de activiteit in een 
grotere kring. Woordperceptie is dus een conditio sine qua non'. Uit het 
model blijkt duidelijk, dat Gray lezen zeer ruim opvat en het ziet als een 
vorm van receptief taalgedrag. 
H. Robinson (1966) sluit aan bij het model van Gray door de vier 
hoofdaspekten over te nemen. Maar haar grafische voorstelling van de 
aspekten van de leesvaardigheid verschilt. Zij geeft daarvoor twee 
redenen aan. In de eerste plaats wil zij een vijfde aspekt opnemen: de 
leessnelheid. In de tweede plaats wilde zij de onbegrensde 
groeimogelijkheden van de aspekten tot uitdrukking brengen. Zo kwam zij 
tot het volgende model. 
\ ^ snelheid ""--^ / 
' f ч woordperceptie ^ \ \ 
/ / Ч ч / \ \ 
begnpen 4 assimilatie ' ' 
ι « UCMIIRJCII / > u j j m i i i H i i b 
\ \ / \ / / 
/ ν " у \ v 
Figuur 2.1 Het model Gray-Robinson 
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Robinson heeft bovendien getracht de eerste drie aspekten van Gray 
scherper te omschrijven. 
— Bij woordperceptie maakt zij evenals Gray onderscheid tussen 
woordherkenning en het verstaan van de woordbetekenis, maar zij legt op 
het tweede meer nadruk. 
— Het begrijpen verdeelt zij in het verstaan van de letterlijke tekst en het 
ontdekken van daarin opgesloten, maar impliciet gebleven betekenissen. 
— Reactie wordt onderverdeeld in intellectuele oordelen en emotionele 
reacties. 
Robinson geeft echter geen nieuwe omschrijving van assimilatie, 
waardoor dit aspekt mogelijk duidelijker onderscheiden had kunnen 
worden van 'begrijpen' en 'reactie'. 
Snelheid is een belangrijk aspekt van het herziene model van Robinson. 
Zij vestigt er de aandacht op dat de leessnelheid flexibel behoort te zijn en 
dat deze moet worden aangepast aan het doel van het lezen en de aard 
van het materiaal. 
In zekere mate lopen de doelstellingen van het lezen parallel aan de vier 
aspekten van Gray. Clymer ( 1968) komt tot de conclusie dat men vier 
betrekkelijk op zichzelf staande doelstellingen van het lezen kan 
onderscheiden: 
1. Het decoderen of ontsleutelen. Dit correspondeert met wat in het 
model Gray-Robinson met 'wordperception' wordt aangeduid. 
2. Het verstaan of begrijpen van de letterlijke tekst. 
3. Het kunnen toetsen van de gedachten van de auteur aan eigen 
achtergronden en inzichten. 
4 . Het gebruiken van gedachten en waarden bij beslissingen en 
handelingen en de toepassing van de gedachten van de auteur op nieuwe 
situaties of in een andere context. 
De vraag kan gesteld worden of de onder 3 en 4 genoemde doelstellingen 
voldoende specifiek zijn voor het lezen. Ze gelden evenzeer voor het 
luisteren. Het is echter te verdedigen dat vaardigheden die niet specifiek 
zijn, toch belangrijke doelstellingen kunnen zijn. Het feit dat men bij het 
lezen met geschreven taal te maken heeft, geeft bovendien aan deze 
doelstellingen eigen mogelijkheden. Geschreven taal is niet zo vluchtig en 
kan duidelijker worden gestructureerd. Een tekst is daardoor 
gemakkelijker te overzien en kan in een zelf gekozen tempo worden 
verwerkt, al of niet onderbroken door denkpauzes. Het leren benutten 
van deze mogelijkheden is ongetwijfeld een legitieme doelstelling van het 
leesonderwijs. 
Als men deze didactische modellen confronteert met het braille lezen, dan 
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blijken de doelstellingen en aspekten van het leesonderwijs aan zienden 
en blinden in hoofdlijnen overeen te komen. Er bestaan echter ook 
verschillen, sommige meer, andere minder evident, die bij het 
leesonderwijs aan blinden uitdrukkelijk de aandacht verdienen. 
1. de snelheid van braille lezen ligt aanzienlijk lager. Via de visuele 
waarneming kunnen nu eenmaal grotere gehelen simultaan worden 
waargenomen dan via het tasten. De haptische herkenning van 
puntpatronen verloopt minder snel dan de visuele herkenning van letters, 
spellingpatronen en woorden. Het is begrijpelijk dat daarom de perceptie 
en de snelheid van het braille lezen vaak voorwerp van onderzoek zijn 
geweest. Aan de oefening met het doel de leessnelheid te verhogen zal bij 
het onderwijs aan blinden relatief meer aandacht besteed moeten worden. 
2. Met het doel de omvang van brailleboeken te beperken en de lees- en 
schrijfsnelheid te verhogen wordt in vele landen gebruik gemaakt van een 
verkort brailleschrift. Als het aantal verkortingen groot is en een zelfde 
teken meerdere betekenissen of functies kan hebben, zal dit van invloed 
zijn op de processen die bij de woordperceptie een rol spelen. De vraag of 
het gewenst is de leerling vanaf het eerste begin kortschrift te laten lezen 
en schrijven, wordt in de onderwijspraktijk niet eenstemmig beantwoord. 
3. De blinde is in sterker mate dan de ziende afhankelijk van verbale 
informatie. Anderzijds is door het ontbreken van visuele kennis het gevaar 
van verbalisme groter. Het verstaan en begrijpen van teksten kan daardoor 
in bepaalde gevallen voor blinden extra moeilijkheden opleveren. 
4 . Een aantal typische voordelen van zwartdruk, zoals overzichtelijke 
structurering door verschil in lettertype, tekstblokken en alinea's, gelden in 
mindere mate voor brailledruk. Flexibel leesgedrag, wat een belangrijke 
doelstelling van goed leesonderwijs is, wordt daardoor bemoeilijkt. Het 
'skimmen' van een brailleboek is nauwelijks mogelijk. Bij de vervaardiging 
van brailleteksten behoort gestreefd te worden naar een maximaal 
mogelijke overzichtelijkheid en in het onderwijs zal extra aandacht besteed 
moeten worden aan het leren overzien van de indeling van brailleteksten. 
Daardoor kan vermoedelijk het begrijpen van de samenhang in de tekst en 
het kritisch beoordelen van de inhoud bevorderd worden. 
2. Het model van J . Mackworth 
Volgens Geyer (1972) is een van de meest omvattende en recente 
modellen dat van J . Mackworth (1972). Geyer laat zijn waardering voor 
dit model onomwonden blijken: 'This model undoubtedly represents the 
current concensus of expert opinion in a number of fields concerning the 
identification and operational characteristics of the information-
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processing systems involved in readinn' (Geyer, 1972, p. 550). Vandaar 
dat dit model werd gekozen als representant van de 'informatie-
verwerkingsmodellen'. 
J . Mackworth omschrijft het leesproces als het coderen van visuele 
symbolen in een reeds geleerde, verbale code waaraan betekenis 
inherent is (1972, p. 728). Zij wijst er verder on dat lezen te maken heeft 
met sensorische, motorische en cognitieve functies; met motivatie, 
aandacht en verwachting (predictie), en met alle soorten van geheugen. 
Bij haar schematische beschrijving van het leesproces sluit zij aan bij het 
'multistore' geheugenmodel. In dit geheugenmodel worden drie systemen 
van informatie-opslag onderscheiden: een 'sensory information store', een 
Onmiddellijk geheugen' (short-term memor/) en een 'lange-duur-
geheugen'. Het 'sensory information store' is niet beperkt tot visuele 
informatie, maar omvat ook de eerste verwprkingsstadia van informatie 
die binnenkomt via andere zintuigen. 
Om verkeerde interpretatie van het model Mackworth te voorkomen, is 
het wellicht nodig erop te wijzen dat op grond van betrekkelijk recent 
onderzoek (Van der Heyden en Wolters, 1975), met betrekking tot het 
'sensory information store' onderscheid wordt gemaakt tussen het 
fotografisch geheugen (Icon) met een mr'xirn^e duur van 
+ 300 milliseconden en een geheugen waarvan we de eigenschappen 
nog niet kennen, maar waarin de informatie niet meer als fotografische 
copie is opgeslagen en dat wel met de neutrale term 'buffer' wordt 
aangeduid. De terminologie die Mackworth in haar model gebruikt, kan 
verwarrend werken. Het fotografisch geheugen, dat meestal met Icon 
wordt aangeduid, is in haar model vervangen door 'Sensory Visual Trace', 
terwijl de 'buffer' de naam draagt van 'Iconic Store'. 
In figuur 2.2. (pag. 31 ) staat het model van Mackworth grafisch 
weergegeven. De informatieverwerking tijdens het leerproces wordt door 
haar als volgt beschreven. De opname van visuele prikkels tijdens een 
korte fixatie-pauze van de ogen is een actief proces waarbij selectie van 
stimuli, aandacht, verwachting en predictie ten aanzien van wat er zal 
staan, een rol spelen. 
Door de leesstimuli ontstaat er een visueel sensorisch spoor, dat maar 
ongeveer 250 milliseconden kan blijven bestaan en waarvan de 
elementen parallel verwerkt worden, voor dat het door de volgende 
fixatie wordt vernietigd. Herkenning van deze input heeft plaats door 
vergelijking (matching) met geheugensporen in het lange-duur-geheugen, 
waardoor de input wordt gestabiliseerd en gedurende 1 à 2 seconden kan 
worden vastgehouden in het 'Iconic Store' (= buffer). Het 'Iconic Store' 
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Figuur 2.2 Het model van J . F. Mackworth. 1971 
kan verschillende inputs gelijktijdig vasthouden, waardoor verdere 
verwerking van meerdere discrete inputs ongestoord kan plaats vinden. 
Vanuit het 'Iconic Store' kunnen woorden worden gecodeerd in het 
korte-duur-geheugen en wel door middel van spraakmotorische 
'programma's', waardoor volgens Mackworth de betekenis van het 
geschreven woord bewust wordt. De spraakmotorische 'programma's' 
activeren de verbindingen tussen sensorische indrukken en de verbale 
'probabilities'. Het is niet helemaal duidelijk wat Mackworth hier met 
verbale 'probabilities' bedoelt, maar vermoedelijk heeft het betrekking op 
de kans waarmee letters, klankpatronen en woorden na elkaar 
vóórkomen. Zij stelt namelijk dat op grond van de activering van deze 
verbindingen verbale verwachtingen ontstaan, d.i. vermoedens of 
gissingen naar wat er staat of zal volgen, waardoor via terugkoppeling de 
oogbewegingen en de verwerking van daaropvolgende informatie kunnen 
worden beïnvloed. Het korte-duur-geheugen heeft maar een beperkte 
informatiecapaciteit, maar het kan deze informatie verschillende 
seconden vasthouden. Dit vereist echter aandacht. 
Tenslotte wordt de informatie opgeslagen ¡n het lange-duur-geheugen, 
dat door feedback systemen met alle voorafgaande processen verbonden 
is. De auditieve aspekten zijn ook in het model opgenomen. Ze volgen 
een zelfde weg langs het korte- en lange-duur-geheugen en spelen vooral 
bij het leren lezen een belangrijke rol. 
Mackworth is van mening dat opname in de onderscheiden geheugen-
systemen zowel plaats heeft op het niveau van letters en spellingpatronen, 
als op het niveau van woorden en zelfs van veel gebruikte, eenvoudige 
zinnen en zinsdelen. Welk niveau de overhand heeft, hangt vermoedelijk 
samen met de aard van de tekst en de leesvaardigheid van de lezer. 
Uit het model van Mackworth blijkt, dat lezen niet beschouwd dient te 
worden als een in hoofdzaak visuele vaardigheid. Het zoeken naar 
overeenkomsten en verschillen met betrekking tot het opnemen en 
verwerken van informatie bij het lezen van blinden en zienden, aan de 
hand van dit model, is mogelijk een middel om de beschikbare 
onderzoeksgegevens met elkaar in verband te brengen. Het meest 
opvallende verschil tussen het lezen met de ogen en het braille lezen is, 
dat in het eerste geval gebruik gemaakt wordt van visuele en in het 
tweede geval van haptische stimuli. Niettegenstaande het feit dat de 
aard of modaliteit van de stimuli verschilt, kunnen in beide gevallen 
letters of woorden worden beschouwd als spatiele patronen, die herkend 
of onderscheiden kunnen worden op grond van 'features' 
(= kenmerkende eigenschappen). 
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Distinctieve 'features' zijn relationeel en geen op zichzelf staande 
bouwstenen of elementen. Ze zijn contrasterend en ze veranderen niet 
door transformaties die irrelevant zijn voor het onderscheid tussen 
objecten en symbolen. Daardoor is het mogelijk dat men teksten in zeer 
verschillend lettertype of handschrift kan lezen. Onderzoek met letters 
in zwartschrift heeft aangetoond dat rechte en gebogen lijnen, het al of 
niet aanwezig zijn van een intersectie in ronde letters en diagonalen als 
distinctieve 'features' fungeren (Gibson, Levin, 1975, p. 19). Soortgelijk 
onderzoek heeft niet plaats gehad bij brailletekens. Het onderscheid dat 
min of meer spontaan gemaakt wordt tussen 'upper-cell'-tekens, 
opgebouwd uit de puntposities 1, 2, 4 en 5 en de 'gezakte tekens' 
(puntposities 2, 3, 5 en 6) enerzijds en 'open' en 'gevulde' brailletekens 
anderzijds, zouden een aanwijzing kunnen zijn in welke richting hier 
gezocht kan worden. Onderzoeksgegevens over brailletekens, die 
onderling vaak verward worden (Nolan en Kederis, 1969, p. 65 en 66) 
kan in dit opzicht ook informatief zijn. 
De mislukte pogingen om blinden drukletters in reliëf met een redelijke 
snelheid te leren lezen en het betrekkelijk lage tempo waarmee zwartdruk 
gelezen kan worden met behulp van de Optacon', vormen een duidelijke 
illustratie van het feit, dat de distinctieve 'features' van het zwartschrift 
weinig geschikt zijn om langs haptische weg waargenomen te worden. 
Het is de verdienste van Louis Braille geweest, dat hij een reliëfschrift 
heeft ontworpen, waarvan de 'features' haptisch aanzienlijk beter 
onderscheiden kunnen worden. Voor het ontdekken van de 'features' van 
de brailletekens is het een voordeel dat er slechts één lettertype bestaat, 
waarvan alleen de afmetingen in geringe mate variëren. 
Bij brailleAro/tsc/7r//ir wordt de identificatie van de brailletekens echter veel 
gecompliceerder. Het Engelse kortschrift kent vele verkortingen, waardoor 
een zelfde puntenconfiguratie meerdere betekenissen kan hebben, 
afhankelijk van de plaats binnen een woord of de combinatie met een 
ander teken. Dit betekent dat de grafische 'features' op zich onvoldoende 
zijn voor de identificatie en dat daarnaast orthografische, fonologische, 
syntactische en semantische 'features' een rol gaan spelen. 
Hiermee stoten we op de vraag wat de waarnemingseenheid is bij het 
braille lezen. Bürklen en Horbach menen dat de geoefende lezers 
doorgaans hele woorden waarnemen. Nolan en Kederis kwamen tot de 
conclusie dat de braille/effe/-en niet het braillewoorc/de herkennings-
eenheid is. Foulke (1975) trok deze laatste conclusie in twijfel en kwam 
tot de bevinding dat de herkenningstijd van woorden meestal kleiner is 
dan de som van de herkenningstijden van de afzonderlijke tekens. 
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Dezelfde vraag heeft ook gespeeld bij het onderzoek van het visuele 
lezen. Daar is men tot de conclusie gekomen dat de waarnemings-
strategie van de geoefende lezer flexibel is en ondermeer beïvloed wordt 
door de aard van de tekst, de taak die men zich stelt en de mate waarin 
bepaalde deelprocessen al of niet autonoom verlopen. 
Wat het braille lezen betreft, behoort in dit verband het onderzoek van 
Piek, Thomas en Piek (1966) vermeld te worden. Hun onderzoek kan 
worden beschouwd als een replicatie van een experiment dat Gibson 
et al (1962), deden bij ziende kinderen. Zij onderzochten de functie van 
de grafeem-foneem-relatie bij de waarneming van braillewoorden. Aan 
een groep van 26 braillelezers werden twee typen van zinloze 
pseudo-woorden voorgelegd. Het eerste type kon worden uitgesproken 
overeenkomstig geldende fonetische regels. Bij het tweede type was dit 
niet mogelijk. De leessnelheid bij beide typen woorden werd gemeten. 
Bijna alle proefpersonen hadden meer tijd nodig voor het lezen van de 
pseudo-woorden, die niet uitgesproken konden worden. Piek et al. menen 
op grond van deze resultaten te mogen aannemen, dat de 
grafeem-foneem-relaties op een zelfde manier functioneren als 
groeperingsbeginsel bij de perceptie van braille, als door Gibson werd 
aangetoond voor zwartschrift bij ziende kinderen. 
De term groeperingsbeginsel verwijst naar de theorie over het 
perceptuele leren. In het algemeen kan worden gesteld dat naarmate de 
waarneming zich verder ontwikkelt, structuren van hogere orde worden 
geleerd en verwerkt. Het leren waarnemen van structuren van hogere 
orde is vooral van belang voor het verstaan van gesproken en geschreven 
taal. Geschreven taal vertoont een hiërarchische opbouw van structuren. 
Letters op zich bestaan uit onderdelen, waaruit patronen met distinctieve 
'features' ontstaan. Letters zijn daardoor reeds structuren van hogere 
orde. Maar een woord is een patroon van letters en daardoor van nog 
hogere orde. Geschreven woorden kunnen weer deel uitmaken van 
zinsblokken en zinnen. Heeft men eenmaal structuren van hogere orde 
ontdekt, dan is men daardoor in staat grotere informatie-eenheden te 
verwerken. Gibson en Levin (1975, p. 23) stellen dat de lezer de grootste 
structurele eenheid verwerkt, die hij in staat is waar te nemen en die 
aangepast is aan de betreffende taak. 
De mate waarin informatie als gehelen of 'chunks' kan worden 
waargenomen en verwerkt is echter mede afhankelijk van de aard van de 
stimulus. Zo is het een bekend verschijnsel dat visuele morseseinen 
gegeven met een seinlamp, in een aanzienlijk lager tempo opgenomen en 
verstaan kunnen worden dan bij akoestische presentatie. De verschillen 
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¡η verwerkingstempo tussen visuele en akoestische morsetekens is te 
verklaren ¡n termen van verschillende perceptuele eenheden. Dit zou 
impliceren dat bij de visuele verwerking van morseseinen, de 
letterelementen de eenheden zijn die gepercipieerd worden, terwijl bij 
auditieve verwerking een combinatie van een aantal van die elementen 
(letters) als een geheel wordt opgevat. Een dergelijke assumptie lijkt 
redelijk, omdat de specifieke informatie die het auditieve systeem te 
verwerken krijgt een temporele structuur vertoont, terwijl de informatie 
die via het visuele systeem wordt verwerkt, spatiëel gestructureerd is 
(Erkens, 1968). De laatste jaren is door meerdere onderzoekers de vraag 
naar voren gebracht of de tactiele waarneming niet meer gevoelig is voor 
veranderingen in de tijd en voor ritme (juist zoals het gehoor), en minder 
voor ruimtelijke patronen (die het meest geëigend zijn voor het gezicht) 
(Grunwald, 1966; Hampshire, 1975; Foulke, 1975). Het braille lezen zou 
dan niet zozeer gezien moeten worden als een herkennen van ruimtelijke 
patronen, maar als het herkennen van ritmische patronen, verlopend in 
de ti jd. Hampshire (1975) gebruikt voor deze (theoretisch) mogelijke 
vorm van lezen de term 'dynamisch braille lezen'. Experimenten met de 
morsecode, waarbij de huid elektrisch werd gestimuleerd, leverden echter 
slechts matige resultaten op (Foulke, 1968). 
In het model van Mackworth staat een groot aantal feedback-pijlen vanuit 
het 'Long-term Memory'. Het zal duidelijk geworden zijn dat bij het 
vormen van waarnemingsstructuren van hogere orde, de terugkoppeling 
vanuit het 'lange-duur-geheugen' een rol speelt. Het niveau waarop 
informatie wordt opgenomen, wordt daardoor beïnvloed. Goede lezers 
maken niet alleen gebruik van de 'features' van afzonderlijke grafemen, 
maar ook van spellingpatronen, woorden en woordgroepen. Hun 
oogbewegingen en fixatiepauzes vertonen een betrekkelijk grote 
regelmaat. Het opsporen van relevante informatie bij het lezen van een 
tekst verloopt daardoor efficiënt. Ook het tasten van de handen bij het 
braille lezen is een zoeken naar relevante informatie, waarbij 
terugkoppeling vanuit het 'lange-duur-geheugen' onmisbaar is. Het is een 
sensomotorische activiteit, die, om efficiënt te zijn, vermoedelijk volgens 
bepaalde regels verloopt. Goede braillelezers vertonen weinig verticale 
bewegingen en schijnen de lijn die gevormd wordt door de puntposities 
1 en 4, als een soort oriëntatielijn te gebruiken. Aanwijzingen over de 
wijze waarop de tekens worden afgetast om de puntpatronen te 
herkennen, zijn mogelijk te vinden in de fouten die bij het braille lezen 
worden gemaakt. 
Nolan en Kederis (1969, p. 66) vonden bij hun onderzoek naar de 
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leesbaarheid van afzonderlijke brailletekens, dat 86 procent van de 
gemaakte fouten bestond uit het niet waarnemen van een punt. Nolan 
en Kederis geven in een tabel de proportie weer van het aantal 
niet-waargenomen punten der puntpositie. Maar naarmate een 
puntpositie vaker voorkomt, is de kans groter, dat hij niet wordt 
waargenomen. Dit kan worden gecorrigeerd door de proportie niet 
waargenomen punten te delen door de frekwentie, waarmee de 
betreffende puntpositie voorkomt. Tabel 2.1 geeft daarvan een overzicht. 
Tabel 2.1 Overzicht van de ratio's tussen het aantal gemiste punten en de relatieve 
frekwentie der puntpositie. 
puntpositie ratio 
1 .033 
2 .965 
3 1.389 
ratio puntpositie 
.617 4 
1.043 5 
2.264 6 
Uit deze tabel blijkt duidelijk dat de aandacht bij de perceptie niet gelijk 
verdeeld is over de zes puntposities. Goodnow en Levine (1973) hebben 
erop gewezen dat bij sensomotorisch gedrag, zoals bij schrijven en 
tekenen, algemene bewegingspatronen te onderkennen zijn. Bruner 
(1971) gebruikte zelfs de metafoor 'grammar of action'. Nu kan het 
tasten niet gelijk gesteld worden met tekenen of schrijven. Maar 
misschien is het toch meer dan louter toeval, dat de eerste twee regels 
die gevonden werden met betrekking tot de 'paden' die de kleuters 
volgden bij het natekenen van geometrische figuren, als volgt luiden: 
1. Het beginpunt ligt zo ver mogelijk naar links; en 2. Het beginpunt ligt 
zo hoog mogelijk. Bovendien in regel 5: Alle horizontale lijnen worden 
van links naar rechts getrokken en regel 6: Alle verticale lijnen worden 
van boven naar beneden getrokken. Deze vier regels samen zouden 
mogelijk ook een soort voorkeursvolgorde kunnen aangeven bij het 
'verkennen' van de braillecel. 
Bij de verklaring van het leesproces door de diverse informatie-
verwerkingsmodellen spelen verschillende geheugensystemen een rol. 
Het onderscheid tussen het 'lange-duur-geheugen' en het 
'korte-duur-geheugen' vindt men in vrijwel alle modellen terug. Er bestaat 
minder eenstemmigheid over de aard van het construct 'buffergeheugen', 
terwijl ook de term waarmee het wordt aangeduid varieert. Het lijkt 
echter plausibel zo iets als 'buffergeheugens' te postuleren. 
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Hill en Bliss (1968) en Bussen Crane (1969) maken onderscheid tussen: 
het 'sensory register', het 'korte-duur-geheugen' en het 
'lange-duur-geheugen'. Door middel van 'whole report'- en 'partial 
report'-experimenten (à la Sperling), trachtten zij het bestaan van een 
tactiel 'sensory register' aan te tonen en maakten zij een schatting van de 
kwantitatieve capaciteit daarvan. Ook poogden zij de temporele en 
spatiele eigenschappen van dit tactiel 'sensory register' te achterhalen. 
Zij kwamen tot de bevinding dat er inderdaad een tactiel 'sensory register' 
bestaat en dat de opslagcapaciteit daarvan ongeveer 50% groter is dan 
die van het 'korte-duur-geheugen'. De informatie in het 'sensory register' 
verdwijnt (decays) binnen 1,3 seconde tot ongeveer 30% van de 
aanvankelijk aanwezige informatie. De opslagcapaciteit van het tactiel 
'sensory register' is kleiner en duurt korter dan die van het analoge 
visuele 'sensory register' (Bliss en Crane, 1969, p. 224). De verwerking 
van haptische patronen bij het braille lezen is dus vermoedelijk, zowel 
wat omvang als tijd betreft, aan meer beperkingen onderhevig dan het 
visuele lezen. 
Bij het braille lezen speelt zowel informatie van tactiele als van verbale 
aard een rol. S. Millar (1975) trachtte door geheugenexperimenten wat 
meer helderheid te verkrijgen omtrent de vraag hoe blinde kinderen zich 
tactiele informatie herinneren. Wordt de retentie van het 'korte-duur-
geheugen' beïnvloed door modaliteit-specifieke tactiele 'features' van de 
input? Heeft hier ook een verbaal recoderen plaats? 
Zij maakte in haar experimenten gebruik van drie groepen brailletekens: 
a) tekens die zowel in tactiel als fonologisch opzicht onderling heterogeen 
zijn; b) tekens die in klank veel overeenkomst vertonen, maar tactiel 
duidelijk verschillen; en c) tekens die tactiel veel op elkaar lijken, maar 
fonologisch gemakkelijk te onderscheiden zijn. 
Op grond van de verkregen resultaten komt Miller tot de conclusie dat 
blinde kinderen bij het zich herinneren van een reeks brailletekens zowel 
op tactiele patronen kunnen steunen als op fonologische 'features'. Maar 
kinderen met een hoge totaalscore op deze proeven blijken gebruik te 
maken van verbale coderingen. Opgemerkt moet echter worden, dat bij 
kinderen die in staat waren vijf items te onthouden en die wat hun 
leesprestaties betreft boven het gemiddelde lagen, de herinnering van de 
items bemoeilijkt werd door gelijkenis in tactiel opzicht. Deze gegevens 
vormen een aanwijzing dat blinde kinderen zowel tactiele als verbale 
'features' van brailleletters kunnen (en)coderen. De nauwkeurigheid en 
de snelheid waarmee bij het lezen informatie wordt verwerkt, wordt voor 
een deel bepaald door de mate waarin een aantal deelprocessen 
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autonoom verlopen (Laberge en Samuels, 1974). Als een proces geen 
aandacht vereist en toch correct verloopt, ¡s het autonoom. Het 
automatiseren van deelprocessen bij het leren lezen vergt veel oefening. 
Dit geldt met name voor de herkenning van grafemen en spelling-
patronen. Naarmate meer aandacht vrij gemaakt kan worden voor de 
semantische aspekten, zal het lezen sneller verlopen en zal de verwerking 
van de informatie in grotere eenheden plaats vinden. Om dit mogelijk te 
maken, moeten in het 'lange-duur-geheugen' voorstellingen of patronen 
gevormd worden die voldoende stabiel zijn. Bij de blinde lezer spelen 
tactiel-kinesthetische componenten daarbij een belangrijke rol. Ashcroft 
(1960) vond in de U.S.A. dat blinden in het basisonderwijs vijf procent 
van de braillekortschrifttekens foutief benoemden. Dit is begrijpelijk als 
men bedenkt dat het aantal stabiele 'voorstellingen' dat bij kortschrift 
gevormd moet worden talrijker is, terwijl het optreden van interferenties 
vermoedelijk frekwenter is, omdat brailletekens meer op elkaar lijken. 
Mogelijk ligt hier ook een verklaring voor de verbetering van 
leesprestaties die optreden na intensieve training in het herkennen van 
braillekortschrifttekens (Henderson, 1967). Weliswaar stelt Le Ny (1973) 
dat, als het kind het stadium van het aanvankelijk lezen heeft doorlopen, 
het al lezende leert lezen en op deze wijze de 'voorstellingen' in het 
'lange-duur-geheugen' de nodige stabiliteit krijgen. Maar omdat niet alle 
kortschrifttekens zeer frekwent vóórkomen, zou dit 'incidentele leren' 
met betrekking tot een sterk verkort brailleschrift wel eens onvoldoende 
kunnen zijn. Het feit dat Kederis et al. (1965) significante correlaties 
vond tussen de relatieve frekwentie en de moeilijkheidsgraad 
(leesbaarheid) van brailletekens, is in overeenstemming met de opvatting 
van Le Ny, dat al lezende de stabiliteit van de voorstellingen in het 
'lange-duur-geheugen' wordt vergroot. 
Afgezien van het feit dat het oog duidelijk verschilt van het haptische 
zintuigsysteem, bevatten de beschikbare onderzoeksgegevens met 
betrekking tot het braille lezen geen evidente aanwijzingen, dat het 
proces van informatieverwerking bij blinden wezenlijk anders zou 
verlopen dan bij zienden. Dit betekent niet dat er geen verschillen zouden 
bestaan. Zeer opvallend is het grote verschil in snelheid tussen het lezen 
van blinden en zienden. De vraag dringt zich op waar de oorzaken van dit 
tempoverschil gezocht moeten worden. Een mogelijkheid zou kunnen zijn 
de beperking die opgesloten ligt ¡n de haptische modaliteit als zodanig. 
Het haptisch systeem is tamelijk grof en de vingertoppen lijken minder 
geschikt om spatiele patronen te herkennen dan de ogen. Het 
onderscheidingsvermogen van het visuele systeem kan in zich 
38 
nauwkeuriger zijn. Dat braille lezen in sterkere mate afhankelijk is van 
sekwentiële waarneming dan het visuele lezen, vormt op zich geen 
voldoende verklaring, want ook gesproken taal wordt sekwentieel 
waargenomen. Toch kan bij luisteren onder optimale omstandigheden 
een snelheid van 450 à 500 woorden per minuut bereikt worden en dat 
is 5 tot 10 maal zo snel als bij braille lezen. 
Een tweede verklaringsgrond voor de beperkte snelheid van braille lezen 
zou kunnen zijn, dat de vorm waarin informatie wordt overgebracht via 
het brailleschrift, niet optimaal is. Deze opmerking kan betrokken worden 
op de afmetingen van de braillepunten en de braillecel, maar ook op het 
schriftsysteem als zodanig. Wat het eerste betreft, heeft onderzoek 
aangetoond dat de afmetingen van de 'standaard braillecel' nauwelijks 
voor verbetering vatbaar zijn. Met betrekking tot het tweede punt is het 
in principe denkbaar dat het braillesysteem niet optimaal is afgestemd op 
de analytische mogelijkheden (het resolutievermogen) van het 
tastsysteem. Het brailleschrift is ontworpen naar analogie van het visuele 
systeem. Drukletters werden vervangen door equivalente puntpatronen, 
die evenals drukletters spatieel van aard zijn. Het is minstens in theorie 
denkbaar dat er andersoortige tekensystemen te ontwerpen zijn, 
bijvoorbeeld gebaseerd op vibratorische of electrische stimulatie, die een 
snellere informatieverwerking mogelijk zouden kunnen maken. Het idee 
van een 'dynamisch lezen' of het herkennen van 'ritmische patronen' 
waarop Grunwald (1966), Flanigan (1966), Kolers (1972), Foulke(1975) 
en Hampshire (1975) hebben gewezen, openen op zijn minst 
perspectieven voor verder onderzoek. 
3. Het model van Goodman 
Nolan en Kederis wijzen erop ( 1969, p. 54), dat ze in hun studie weinig 
aandacht hebben geschonken aan psycholinguistische aspekten, maar 
dat de ontwikkelingen op dit terrein zeer waarschijnlijk een bijdrage 
kunnen leveren aan inzicht in het braille-leesproces. Een van de 
bekendste psycholinguistische modellen van het lezen is dat van Kenneth 
S. Goodman (1970). Hij omschrijft lezen als een complex proces, waarbij 
de lezer tot op zekere hoogte een mededeling (boodschap) reconstrueert, 
die door een schrijver in de code van een grafische taal werd omgezet. 
Lezen is een psycholinguistisch proces, een wisselwerking tussen 
gedachte en taal. Bij taalgebruik, dus ook bij lezen is de waarneming 
niet een enkelvoudige reeks van klank- of woordprecepties. Wat er bij die 
waarneming gebeurt, kan alleen begrepen worden als men daarbij de 
relatie betrekt met de grammaticale structuur van de taal en de betekenis 
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die wordt overgedragen. 
Lezen ¡s evenals luisteren, een proces van selecteren van informatie, van 
voorspellen en raden. 'Reading is a psycholinguistic guessing game'. 
De informatie die bij het lezen een rol speelt of kan spelen, verdeelt 
Goodman in drie soorten: grafisch-fonologische informatie, syntactische 
en semantische informatie. 
Bij grafisch-fonologische informatie kan nog onderscheid gemaakt 
worden tussen: 
a) grafische informatie. Deze bestaat uit letters, spellingpatronen en 
'patronen van patronen', die gevormd worden door spaties en leestekens. 
Voorbeelden van spellingpatronen zijn een woord of een suffix. Een 
zinsblok of een zin is een 'patroon van patronen'; 
b) fonologische informatie, die bestaat uit klanken, klankpatronen en 
structuren van klankpatronen; 
c) de relaties tussen grafische en fonologische taalsymbolen. Deze 
relaties vormen een zeer complex geheel. 
Bij de syntactische informatie maakt men onderscheid tussen: 
a) zinspatronen. Zij worden gevormd door grammaticale relaties en de 
woordschikking in de taal. 
b) elementen, die de patronen markeren of begrenzen. 
Deze elementen kunnen zijn: 
1 ) functie-woorden. Deze zeer frekwente woorden, die zelf geen 
duidelijk omschrijfbare betekenis hebben, geven de grammaticale functie 
aan van de andere woorden. Voorbeelden van zulke functiewoorden zijn: 
de, was, niet, in, veel, waarom, maar. 
2) affixen, die een grammaticale functie hebben, zoals vervoegingen en 
verbuigingen (-te, -en, -den, -s). 
3) leestekens en intonatie. Het systeem van spaties en leestekens is 
gerelateerd aan intonatie-patronen. Variaties in toonhoogte en nadruk en 
de pauzeringen bij het spreken worden tot op zekere hoogte weergegeven 
door de interpunctie. 
c) Transformatieregels. Deze liggen niet als zodanig opgesloten in de 
grafische gegevens, maar ze zijn aanwezig in de lezer. Hij reageert 
volgens deze regels op de oppervlaktestructuur van de grafische input en 
zij brengen hem tot de dieptestructuur en de betekenis. Als hij op grond 
van een grafisch patroon betekenis moet herkennen of afleiden, dan 
moet hij gebruik maken van deze grammaticale regels. 
De semantische informatie is afhankelijk van: 
a) de ervaring. De lezer maakt bij zijn reactie op de grafische input 
gebruik van vroegere ervaringen. Zijn reactie wordt mede bepaald door 
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reeds aanwezige kennis, inzichten, gevoelens en waarden. 
b) de aanwezige begrippen. De betekenis die de lezer reconstrueert, 
ordent hij met behulp van de begrippen waarover hij beschikt en al 
lezende wordt de ervaring herordend door middel van die begrippen. 
c) de woordenschat. Woordenschat wordt hier zeer ruim verstaan als de 
bekwaamheid van de lezer om ervaringen en begrippen te catalogiseren 
of te sorteren in verband met de woorden en zinnen in de context die 
wordt gelezen. 
Uit het bovenstaande blijkt, dat Goodman vooral aandacht schenkt aan 
wat 'achter het oog' gebeurt. Niet de zintuigelijke waarneming staat 
centraal, maar de betekenis. Termen, die in de traditionele leesmethodiek 
veelvuldig voorkomen, zoals 'woordherkenning' en 'klanksynthese', 
stammen uit een opvatting waarbij het lezen wordt beschouwd als een 
opeenvolging van nauwkeurige waarnemingen of identificaties van letters 
en woorden. Een dergelijke opvatting is niet in overeenstemming met 
wat plaats vindt bij geoefende lezers. In wezen is de enige doelstelling 
bij lezen het begrijpen. Al het overige is of een vaardigheid in dienst van 
het begrijpen, of een subcategorie van het begrijpen (b.v. kritisch lezen), 
ofwel een gebruik dat gemaakt wordt van het begrijpend lezen voor een 
verder liggend doel, zoals waardering voor literatuur. 
Maar ook als men het begrijpen centraal stelt, kan men in het 
leesonderwijs subdoelstellingen onderscheiden. Goodman geeft het 
volgende overzicht van vaardigheden en strategieën, die als 
subdoelstellingen beschouwd kunnen worden. 
1. Scanning: Dit is het aftasten met de ogen van links naar rechts van 
een regel en omlaag naar de volgende regel. 
2 . Fixeren: De vaardigheid het focus van de ogen in te stellen op de 
regel. Dit vereist een coördineren en accommoderen van de ogen. 
3. Selecteren: Dit is de vaardigheid om uit de grafische input die 'cues' 
te kiezen, die voor de informatieverwerking het meest produktief zullen 
zijn. De beginmedeklinkers van woorden zijn bijvoorbeeld het meest 
bruikbaar. 
4 . Voorspellen: De vaardigheid grafische input te voorspellen op grond 
van grammatische structuren en de groeiende bewustwording van de 
betekenis van datgene wat reeds gedecodeerd werd. Selecteren en 
voorspellen gaan hand in hand omdat ze van elkaar afhankelijk zijn. 
5. Vorming van beelden: De vaardigheid waarnemingsbeelden te vormen 
op grond van selectie en voorspelling. Om een waarnemingsbeeld te 
vormen moet de lezer datgene wat hij ziet, combineren met wat hij 
verwachtte zien. 
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6. Doorzoeken van het geheugen: Het zich kunnen herinneren en 
activeren van fonologische 'cues' en daarmee verband houdende 
syntactische en semantische informatie, die geassocieerd is met 
waarnemingsbeelden. De lezer laat zijn taalkennis, zijn ervarings-
achtergrond en zijn begrippenapparaat functioneren terwijl hij leest. 
7. Gissingen maken: De bekwaamheid voorlopige keuzen (gissingen) te 
maken op basis van minimale cues en de hiermee verband houdende 
syntactische en semantische 'input'. Het gaat erom dat de lezer met zo 
weinig mogelijk informatie zo'n juist mogelijke gissing kan maken. Om dit 
te kunnen doen moet hij beschikken over goed ontwikkelde strategieën, 
die bijna autonoom moeten verlopen. 
8. Semantische en syntactische toetsing: De vaardigheid in het toetsen 
van de keuzen (gissingen, verwachtingen) tegen de achtergrond van 
betekenis en grammatica. Hierdoor ontdekt de lezer veelal zijn eigen 
fouten. Lezers die geen gebruik maken van de betekenis en de 
grammatica zullen doorgaans slechts een laag niveau van begrijpen 
bereiken en weinig vooruitgang vertonen, ofschoon het goede 
woordverklankers kunnen worden. 
9. Toetsing op het niveau van grafemen en fonemen. De vaardigheid de 
voorlopige keuze te toetsen aan het herinnerde waarnemingsbeeld 
('perceptual image') en indien nodig het vergaren van meer grafische 
informatie. Alleen als de keuze verworpen wordt op semantische of 
syntactische gronden, bestaat er behoefte aan zijn toevlucht te nemen tot 
nadere grafische-fonetische informatie. 
10. Het gebruik maken van regressies. Als op grond van voorafgaande 
toetsingen een keuze niet acceptabel wordt geacht, moet men op 
efficiënte wijze 'terug' kunnen lezen. Op het moment dat de lezer 
bemerkt, dat er ¡ets niet klopt in zijn verwerkingsproces van de 
informatie, moet hij trachten de bron of het punt van de fout te lokaliseren 
en daarna opnieuw de informatie verwerken. Al lezende corrigeert de 
lezer zich voortdurend en leert hij zichzelf zowel nieuwe strategieën en 
inzichten, als nieuwe woorden. 
1 1 . Het in zich opnemen van de betekenis. Als een juiste of 
aanvaardbare keuze is gemaakt, integreert de lezer de nieuwe informatie 
met de reeds verworven betekenis. Deze integratie kan bestaan uit een 
assimilatie met of een aanpassing aan hetgeen reeds eerder werd 
gedecodeerd. 
Alle opgesomde vaardigheden of bekwaamheden sluiten een aantal 
strategieën en technieken in. Ofschoon het kunnen samenstellen van 
woorden uit fonemen, aangeduid door grafemen en het herkennen van 
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woorden of woorddelen een belangrijke rol spelen ¡n het leerproces, ¡s het 
toch de verwerving van bovengenoemde strategieën waardoor deze 
technische vaardigheden tot ontwikkeling komen en waardoor de lezer 
er een efficiënt gebruik van kan maken. 
Goodman wijst er uitdrukkelijk op, dat er een verschil bestaat tussen het 
leesproces bij de beginnende lezer en de geoefende volwassen lezer. Bij 
deze laatste kan er volgens hem een rechtstreekse verbinding bestaan 
tussen het waarnemen van de grafische tekens en de betekenis. Bij de 
beginnende lezer zal het ontdekken van de betekenis verlopen via het 
gesproken woord, d.i. de auditief-articulatorische aspekten van de taal. 
Bij moeilijke teksten maakt ook de volwassen lezer wel gebruik van deze 
laatste aspekten. 
Het zou te ver voeren het stromingsdiagram, waarin Goodman zijn theorie 
in kaart brengt, hier nader te bespreken (Goodman en Niles, 1970, p. 30 
en 31). Wel kan worden opgemerkt, dat een aantal van zijn 
vooronderstellingen plausibel lijken, maar nog onvoldoende specifiek 
omschreven zijn om empirisch getoetst te kunnen worden. Zelf baseert 
hij zich in hoofdzaak op analyse van leesfouten ('miscue analysis'), maar 
de manier waarop deze fouten door middel van zijn theorie worden 
verklaard, is niet de enig mogelijke verklaringswijze. Om echter te 
voorkomen dat te eenzijdig de nadruk wordt gelegd op de meer perifere 
processen die bij het lezen een rol spelen, is een psycholinguistische 
benadering op zijn plaats. Vermoedelijk bestaat er wat de 
psycholinguistische aspekten betreft vrij grote overeenkomst tussen het 
lezen van zienden en blinden. Maar onder de subvaardigheden die 
Goodman onderscheidt, zijn er drie die bij het braille lezen duidelijk 
verschillen van het visuele lezen: 'scanning', fixeren en het gebruik maken 
van regressies. 
Het is reeds lang bekend, dat bij het visuele lezen de ogen 
sprongsgewijze over de regels glijden en dat de gedetailleerde 
vormwaarneming van de lettertekens plaats vindt tijdens de daartussen 
liggende fixatiepauzes. Bij de geoefende lezer wordt ongeveer 6 procent 
van de leestijd gebruikt voor de oogbewegingen en 94 procent voor het 
fixeren. Tot aan het vierde leerjaar neemt zowel de duur als het aantal 
fixaties per regel af, evenals het aantal regressiebewegingen. 
Ook staat vast dat kleine details visueel alleen waar te nemen zijn via 
een klein gedeelte van het netvlies, de fovea. Terwijl de gezichtshoek van 
het netvlies in zijn geheel 240 graden bedraagt, is die van de fovea slechts 
2 graden. Tijdens de fixatiepauzes kan de lezer via de fovea een veld van 
8 à 10 letters scherp waarnemen. Door middel van bet perifere gedeelte 
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van het netvlies kunnen alleen bewegingen en helderheidscontrasten 
worden waargenomen. Hochberg (1970) acht de perifere waarneming 
van de spaties tussen de woorden, de lengte van de woorden en de 
globale woordvormen van invloed op de plaats van het eerst volgende 
fixatiepunt. 
Naarmate kinderen langer leesonderwijs ontvangen hebben, schijnen ze 
meer gebruik te maken van gegevens uit de perifere waarneming. 
Schiffman (1972) wijst erop, dat bij zeer goede braillelezers, waarbij de 
tastende handen onafhankelijk van elkaar schijnen te functioneren, de 
ene hand wel eens een functie zou kunnen hebben, die analoog is aan het 
perifere zien. 
Men kan dit verschijnsel ook nog anders benaderen. Visuele informatie 
blijkt op verschillende niveaus verwerkt te kunnen worden. Enerzijds 
bestaat er een groep stimulus-discriminatieproblemen, die niet beperkt 
zijn tot een klein gedeelte van het gezichtsveld en die hoofdzakelijk 
subcorticale structuren hebben als hun neurologisch-anatomisch 
substratum. Anderzijds is er een groep discriminatieproblemen waarbij de 
waarneming van het object als 'ding' wordt vereist. Hierbij wordt een 
klein gedeelte van het gezichtsveld intensief geanalyseerd en zijn 
corticale areas in hoge mate betrokken. De eerste wijze van visueel 
coderen wordt met de term ambiente waarneming en de tweede met 
focale waarneming aangeduid. Het eerste heeft betrekking op waar men 
iets ziet en het tweede op wat men ziet (Van Galen, 1974, p. 53-54). 
Ook bij het visuele lezen kan de informatie mogelijk op verschillend 
niveau worden verwerkt. In hoeverre bij het braille lezen de twee handen 
in dit opzicht een verschillende functie kunnen vervullen, zoals Schiffman 
(1972) suggereert, is nog een open vraag. 
Wel staat vast dat het haptisch aftasten niet met sprongen plaats vindt, 
dat het meer tijd vraagt dan het waarnemen met de ogen en dat het 
vermoedelijk ook moeilijker is en daardoor hogere eisen stelt aan de 
aandacht. Bij ziende lezers is gebleken, dat het trainen van de 
oogbewegingen geen verbetering oplevert van de leesprestaties, maar dat 
goede lezers wel gekenmerkt worden door regelmatige oogbewegingen 
en weinig regressies. Ook voor goede braillelezers is kenmerkend dat zij 
hun handen gelijkmatig over de tekst laten glijden. In hoeverre training 
van de handbewegingen al dan niet effect oplevert voor de 
leesvaardigheid, is nog niet aangetoond. Vermoedelijk zijn gelijkmatige 
handbewegingen meer een symptoom voor goed braille lezen dan oorzaak. 
Het fixeren vereist bij zienden een coördineren en accommoderen van de 
ogen. Bij het braille lezen moeten de indrukken van de handen ook 
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worden gecoördineerd. In plaats van het accommoderen speelt bij het 
braille lezen een optimaal gebruik van de tactiel-kinesthetische 
mogelijkheden een rol. Zowel uit onderzoek als voorwetenschappelijke 
ervaring is bekend, dat de druk van de vingertoppen en de spanning van 
de spieren invloed uitoefenen op de waarneming van de brailletekens. 
Als een brailleteken niet herkend wordt, treden vaak verticale 
vingerbewegingen op. In zekere zin wordt dit teken dan gefixeerd. Deze 
fixaties behoren echter uitzonderingen te zijn en geen regel. 
In verband met 'scanning' en fixaties bij zienden en blinden kan worden 
opgemerkt, dat in het algemeen gesproken, de lezer zijn aandacht zo 
richt, dat het leesmateriaal zo economisch mogelijk wordt verwerkt. Dat 
betekent, dat aan die distinctieve 'features' de voorkeur wordt gegeven, 
die met de minste moeite voeren tot de vervulling van de gestelde taak. 
Omdat de herkenning van haptische 'features' doorgaans meer 
inspanning vraagt, dan die van visuele 'features', is het plausibel te 
veronderstellen dat de braillelezer relatief meer gebruik zal maken van 
syntactische en semantische 'features'. Evenals de zienden zal ook de 
goede braillelezer een flexibel leesgedrag vertonen en veelal een 
combinatie van ontsleutelingsstrategieën gebruiken, aangepast aan de 
leestaak of de situatie. Adaptief lezen wordt gekenmerkt door een steeds 
verder reduceren van benodigde informatie. Al lezende wordt het aantal 
alternatieven dat nog zou kunnen volgen bij de nog komende informatie, 
steeds verder gereduceerd. Dit zou kunnen betekenen dat men ook met 
steeds minder zintuigelijke 'features' kan volstaan, naarmate een zin zijn 
voltooiing nadert. Regressiebewegingen ontstaan als geen der verwachte 
alternatieven blijkt te volgen. Men moet het proces hernemen. Het 
terugkijken gaat echter sneller dan het terugtasten. 
Als men vanuit de leesmodellen het braille lezen benadert, krijgt men de 
indruk, dat er tussen het visuele en haptische lezen meer overeenkomst 
bestaat, dan men oppervlakkig gezien zou menen. De rol die cognitieve 
processen spelen bij het lezen, worden gemakkelijk onderschat. 
Wat het onderzoek van het braille lezen betreft, zou meer aandacht 
besteed kunnen worden aan theorieën en modellen over het visuele 
lezen. Bij de interpretatie van een aantal onderzoekresultaten met 
betrekking tot braille lezen zal meer rekening gehouden moeten worden 
met de aard van het gebruikte stimulusmateriaal, de situatie waarin het 
braille lezen heeft plaats gevonden en de instelling en leerervaringen van 
de proefpersonen. Veelal werd in het verleden in de onderzoeksopzet te 
weinig aandacht geschonken aan de psycholinguistische factoren en het 
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zou wel eens kunnen zijn, dat de invloed daarvan groter wordt, naarmate 
de zintuigelijke stimuli minder duidelijk en overzichtelijk zijn, zoals dat 
bij brailleschrift het geval is. 
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I I I . De methodiek van het leren lezen 
van brailleschrift in scholen voor 
basisonderwijs aan blinden in Nederland 
In een recent artikel merkt R.H. Craig op: 'Research in the actual 
methods of teaching braille reading has been almost completely 
neglected' (Craig, 1975). Nolan en Kederis (1969, p. 17-20) wijden in 
hun boek een afzonderlijke paragraaf aan het ontbreken van onderzoek 
over het onderwijzen van braille lezen. Het gevolg van het ontbreken van 
empirische gegevens op dit terrein is, dat de leerkrachten zich in de loop 
der jaren aansloten bij de veranderingen die zich voltrokken bij het 
leesonderwijs aan ziende kinderen. 
Er is ook bijzonder weinig gepubliceerd over de methodiek van het braille 
lezen. Er bestaat slechts één boek van 1928 waarin een goed en 
systematisch overzicht wordt gegeven van de diverse aspecten die bij het 
leren lezen van braille de aandacht verdienen namelijk The Blind Child 
and his Reading' van К. E. Maxfield. Ofschoon dit boek op een aantal 
punten een bewerking en aanpassing nodig heeft, is het ook nu nog voor 
de onderwijspraktijk een zeer relevante publicatie. Maxfield heeft niet 
alleen waardevolle voorwetenschappelijke ervaring op ordelijke wijze 
bijeengeplaatst, maarzij heeft ook gebruik gemaakt van empirische 
gegevens, die door de Uniform Type Commission on the Mechanics of 
Reading Raised Type waren verzameld. Ook de evaluatie van de 
leesprestaties met behulp van toetsen en de analyse van leesfouten 
krijgen uitdrukkelijk de aandacht. 
Minder veelzijdig, maar wel meer recent, is het boek 'Blind Children Learn 
to Read' van Lowenfield, Abel and Hatlen (1969). 
Behalve in deze twee boeken is er informatie te vinden in tijdschrift­
artikelen en in hoofdstukken over het lezen in publicaties, die onderwijs 
en opvoeding van blinde kinderen meer in het algemeen behandelen. 
De belangrijkste tijdschriften zijn in dit verband: Zeitschrift für das Blinden-
und Sehbehindertenbildungswesen (vroeger: Der Blindenfreund), 
Sehgeschädigte, the New Outlook en Education of the Visually 
Handicapped (vroeger: The International Journal for the Education of the 
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Blind) (zie Mommers, 1975 p. 125). In het Nederlands is met betrekking 
tot de methodiek van het braille lezen nauwelijks ¡ets gepubliceerd. Het 
enige ons bekende artikel dat enkele richtlijnen geeft, is van D. H. Koster: 
'Het onderwijs in brailleschrift aan blinden' in het 'Verslag van de 
studiebijeenkomst voor blinden in 1958' te Bussum. 
Dat er in ons taalgebied zo weinig gepubliceerd is over de methodiek van 
braille lezen is weliswaar te betreuren, maar ook begrijpelijk. Het aantal 
leerkrachten dat zich in Nederland bezighoudt met leesonderwijs aan 
blinden is maar klein. Het praktisch werk van elke dag vraagt veel tijd en 
inspanning. Men komt er niet gemakkelijk toe de opgedane ervaringen, 
de gevolgde werkwijzen en de doordenking daarvan, schriftelijk vast te 
leggen. Dit heeft diverse gevolgen: 
a) Een aantal gegevens en inzichten worden alleen mondeling 
overgeleverd. Het nadeel van een dergelijke mondelinge overlevering is 
dat deze dikwijls incidenteel, weinig systematisch en in bepaalde 
opzichten fragmentarisch is. Elke nieuwe leerkracht moet voor een 
aanzienlijk deel telkens opnieuw zijn eigen weg zoeken. Bepaalde 
verworvenheden kunnen bovendien gemakkelijk verloren gaan. 
b) De communicatie tussen de diverse instituten met betrekking tot de 
didactiek en methodiek van het blindenonderwijs in binnen- en buitenland 
komt maar moeizaam van de grond. Men werkt op de diverse instituten 
betrekkelijk geïsoleerd, wat onder meer versterkt wordt door de 
geografische spreiding. Bovendien vormen de vreemde talen voor 
meerdere leerkrachten een barrière om buitenlandse tijdschriften en 
andere publicaties te lezen en te raadplegen. Didactische bijdragen zijn 
overigens ook daar niet zo talrijk. 
c) Het wordt moeilijk afstand te nemen van de eigen praktijk. Ofschoon 
de praktische ervaring van elke dag primair en onmisbaar is, heeft zij ook 
haar beperktheden. Het is niet uitgesloten dat er bepaalde 'blinde vlekken' 
ontstaan. Men heeft na enige jaren een bruikbare werkwijze gevonden, 
maar men is zich niet voldoende bewust van eventuele eenzijdigheden of 
tekorten. 
Voor de onderwijspraktijk van het leren lezen van braille is het daarom de 
moeite waard een begin te maken met een soort inventarisatie van de 
praktijkervaring. In het kader van het onderzoek naar factoren die het 
braille lezen beïnvloeden, was het gewenst gegevens op te nemen over de 
wijze waarop de onderzoeksgroep braille-onderwijs had ontvangen. 
Daarom werden aan de hand van vragenlijsten (zie Bijlage I) 
vraaggesprekken gehouden met alle leerkrachten die in 1970 betrokken 
waren bij het leesonderwijs op de braillescholen. In totaal waren dit 
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veertien leerkrachten, waarvan er vier tevens hoofd der school waren. Het 
resultaat van deze gesprekken werd later in een studiebijeenkomst met 
deze leerkrachten gezamenlijk besproken. Ofschoon bij een dergelijke 
werkwijze de aard van de gegevens minder exact is, heeft een dergelijke 
benadering naast zijn beperktheden toch ook zijn waarde binnen het 
gebied van onderzoek van het onderwijs. Velema (1966, p. 14) merkt 
terecht op dat kwalitatieve en kwantificerende methoden van onderzoek 
in een meer exacte onderwijskunde naast elkaar gebruikt kunnen worden 
en elkaar ondersteunen. Wel zal men bij de hier volgende samenvatting 
van de gevonden resultaten er rekening mee moeten houden dat het hier 
slechts uitspraken van leerkrachten betreft en dat de gegevens niet 
berusten op observatie van het lesgebeuren. 
Het geven van onderwijs is een doelgerichte activiteit. Het omschrijven 
en analyseren van concrete onderwijsdoelen is momenteel actueel, maar 
het is een moeizame arbeid. Als men practici op een gegeven moment 
vraagt naar het doel van het leesonderwijs, mag men niet verwachten dat 
zij daarop een volledig en zorgvuldig geformuleerd antwoord zullen 
geven. Wel is het mogelijk langs deze weg een indruk te krijgen welke 
aspecten als waardevol worden beschouwd. 
In eerste instantie zijn de meeste leerkrachten bij het blindenonderwijs 
van mening, dat de doelstellingen van het braille lezen overeenkomen 
met die van het leesonderwijs in het algemeen. Vervolgens wordt 
meerdere malen opgemerkt dat het kunnen lezen voor de blinden, relatief 
gezien nog belangrijker is dan voor met-visueel gehandicapten. De 
communicatiemogelijkheden van de blinden zijn geringer. Hij sluit zich 
eerder op in zijn eigen wereld. Door het lezen kan de blinde in contact 
treden met de wereld van anderen. De communicatiemogelijkheden 
worden erdoor vergroot en daardoor de ontwikkelingsmogelijkheden, de 
interessesfeer, de zelfstandigheid en het zelfvertrouwen. Veel informatie 
die anderen rechtstreeks op visuele wijze verkrijgen, moet door de blinde 
langs verbale weg indirect worden verkregen. Weliswaar bestaat hier een 
permanent gevaar voor verbalisme, maar een goede actieve en 
receptieve taalbeheersing kunnen toch ten dele de visuele handicap 
compenseren. De taalontwikkeling wordt, zoals bekend, aanzienlijk 
ondersteund door het lezen. Anderzijds werkt een geringe 
leesvaardigheid belemmerend op verdere studie. In dit verband werd 
vooral door leerkrachten in de hogere leerjaren uitdrukkelijk gewezen op 
het instrumentele karakter van het lezen. Als de technische 
leesvaardigheid van het braille lezen goed ontwikkeld is, is er een gunstige 
voorwaarde geschapen om plezier te krijgen in het lezen en om in contact 
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te komen met de literaire cultuur. Lezen is dan voor de blinden een 
belangrijke vorm van ontspanning en een zinvolle vrijetijdsbesteding. 
Dit alles houdt in dat bij het leesonderwijs een sterk accent gelegd moet 
worden op het begrijpend lezen. In de onderklassen ligt wat meer de 
nadruk op de technische aspecten. Vooral het opvoeren van het tempo wordt 
als belangrijk ervaren. Dikwijls wordt ook gewezen op het streven naar 
een juiste intonatie. Omdat het decoderingsproces bij een brailletekst 
aanzienlijk moeilijker is en meer tijd vraagt dan bij het visuele lezen, is het 
voor een blinde leerling extra moeilijk een zin te verklanken met een juist 
melodisch en dynamisch accent. Een van de leerkrachten merkt zelfs op: 
'Een blind kind leest meestal losse woorden. Het kan een samengestelde 
zin niet overzien'. 
De doelstellingen van het leesonderwijs weerspiegelen zich ook in de 
criteria die men hanteert bij het beoordelen van de leesvaardigheid. Men 
krijgt de indruk dat in de praktijk van de beoordeling, de technische 
aspecten een belangrijke factor vormen. De eerste criteria die worden 
genoemd zijn: vlotheid, nauwkeurigheid en intonatie. Het begrijpend 
lezen wordt weliswaar niet buiten beschouwing gelaten, maar het krijgt 
toch minder aandacht dan men op grond van de doelomschrijvingen zou 
verwachten. Het feit dat het begrijpend lezen moeilijker objectief te 
beoordelen is, kan daarbij ook een rol spelen. 
Het belang dat men aan het lezen hecht, komt ook tot uiting in de uren-
tabel. Als men vraagt hoeveel tijd in feite aan het vak lezen wordt besteed, 
krijgt men vrijwel altijd als antwoord dat dit moeilijk te bepalen is. In de 
eerste plaats is er meestal geen duidelijke scheiding tussen de vakken 
lezen en taal. Het lezen is een facet van het taalonderwijs. Daar komt nog 
bij, dat in de bovenklassen het lezen in hoofdzaak functioneel plaats vindt in de 
zaakvakken, terwijl het begrijpend lezen of het stillezen geïntegreerd is in 
de gebruikte taalmethode. Het aantal uren dat aan het lees-, schrijf- en 
taalonderwijs wordt besteed, bedraagt gemiddeld 9 à 10 uren per week. 
Ook in het blindenonderwijs maakt men onderscheid tussen aanvankelijk 
en voortgezet leesonderwijs. De overgang van aanvankelijk naar 
voortgezet leesonderwijs is geleidelijk. Het is meer een kwestie van 
accent. 
Het aanvankelijk leesonderwijs 
Bij het aanvankelijk leesonderwijs staat het decoderingsproces centraal. 
Dat wil zeggen dat de leerling de vaardigheid moet verwerven tactiel 
waargenomen tekens om te zetten in gesproken woorden en zinnen. Het 
klankwoord, al of niet luidop uitgesproken, vormt zeker in het begin een 
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schakel tussen de tactiel aangeboden tekens en de betekenis. 
Het zelfstandig kunnen decoderen van nieuw aangeboden woorden 
veronderstelt: 
1 ) een inzicht in de structuur van ons schriftsysteem, dat in wezen 
gebaseerd is op het fonetisch beginsel. Dit inzicht is alleen mogelijk, als 
de leerling afstand kan nemen van de betekenis van het gesproken woord 
en in staat is zijn aandacht te richten op de klankgehelen, vervolgens de 
afzonderlijke klanken daarin leert onderscheiden en deze associeert met 
de corresponderende lettertekens. 
2) een vaardigheid in het haptisch waarnemen, onderscheiden en 
herkennen van brailletekens. 
Het grote verschil tussen het aanleren van braille bij personen die blind 
geworden zijn, nadat zij reeds konden lezen en zij die reeds blind waren, 
voor zij konden lezen, bestaat hierin, dat de eerste groep reeds een inzicht 
heeft in de structuur van het schriftsysteem en bovendien beschikt over 
de vaardigheid uit opeenvolgende afzonderlijke klanken een woordgeheel 
samen te stellen. Het is gewenst bij de opbouw van een leesmethodiek 
de twee genoemde facetten uitdrukkelijk te onderscheiden. 
In de methodiek die door de diverse leerkrachten in de aanvangsklassen 
wordt gevolgd, vindt men beide facetten ook telkens terug, al werd dit 
niet altijd expliciet onder woorden gebracht. Opvallend en instructief in 
dit verband is het volgende feit. Bijna alle leerkrachten volgen een 
bestaande methode voor aanvankelijk leesonderwijs voor ziende 
kinderen, maar laten hieraan een specifieke braillemethode voorafgaan. 
De behoefte aan een dergelijke specifieke braillemethode is sterker, 
naarmate de leerlingen minder intelligent zijn. Het specifieke van deze 
methoden wordt bepaald door de eigen aard van de braillecode. De 
afzonderlijke brailleletters zijn veel moeilijker haptisch te onderscheiden 
dan de letters in ons normale schrift. Alle leerkrachten laten dan ook aan 
het eigenlijke leesproces een structureringsproces van de braillecel 
voorafgaan. De 6 punten van de braillecel krijgen iedereen aanduiding. 
De meeste leerkrachten gebruiken daarvoor de cijfers 1 t /m 6; anderen 
geven de voorkeur aan de termen: links boven, links midden, links 
onder, rechts boven etc. Bij dit structureringsproces maakt men meestal 
gebruik van twee hulpmiddelen: 1 ) een houten blok met 6 gaatjes en 
spijkertjes met grote ronde koppen; 2) de braille-schrijfmachine. 
De braillecel is dus de eenheid waarvan men uitgaat bij de haptische 
waarneming. Als de leerling zich behoorlijk weet te oriënteren binnen de 
braillecel, begint het eigenlijke leesonderwijs. 
Meestal begint men met woorden die bestaan uit letters die haptisch het 
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gemakkelijkst te herkennen zijn, zoals de I, de b, de ρ en de k. 
De woorden worden aangeboden in een vertelling of een hoorspelletje. 
De klanken in deze woorden worden beluisterd en geanalyseerd (Enkele 
leerkrachten merkten op dat ze de indruk hadden, dat blinde kinderen 
minder moeite hebben met de auditieve analyse dan ziende leerlingen.). 
Het ontdekken van de afzonderlijke brailletekens wordt in hoge mate in 
de hand gewerkt door het schrijven met de braille-schrijfmachine, doordat 
men ¡n dit beginstadium elk woord dat geschreven wordt, onmiddellijk 
daarna op het papier laat betasten. De verbinding tussen letterklank en 
letterteken levert dan meestal niet veel moeilijkheden meer op. 
Als men de gevolgde werkwijze onder zou willen brengen in de 
gebruikelijke indeling van methoden voor aanvankelijk leesonderwijs, dan 
is zij het best te vergelijken met de analytisch-synthetische methode, met 
dien verstande dat men de haptische aspecten van het decoderings-
proces eerder langs synthetische, dan langs analytische weg tracht te 
ontwikkelen. Als er voldoende woorden zijn geleerd om zinnetjes te 
kunnen vormen, gaat men over tot het lezen van lesjes. 
In de aanvangsklassen wordt over het algemeen veel aandacht besteed 
aan de houding van de handen en de vingers. Het gebruik van beide 
handen en beide wijsvingers wordt sterk gestimuleerd. Eén leerkracht 
laat in het allereerste begin alleen de rechter wijsvinger gebruiken, omdat 
deze doorgaans minder gevoelig zou zijn dan de linker wijsvinger ten 
gevolge van eeltvorming. Hierdoor hoopt men de kans te vergroten dat er 
in een later stadium de haptische perceptie met beide wijsvingers zal 
plaatsvinden. De linker vinger wordt aanvankelijk alleen gebruikt om het 
papier vast te houden en de regel aan te wijzen. 
De ideale houding wordt als volgt geschetst: De leerling behoort rechtop 
te zitten met ontspannen lichaamshouding en ontspannen armspieren. 
Het blad of het boek moet recht voor hem liggen. De zijkant van de duim 
en de vingertoppen gaan licht over het papier. De handpalm en de 
overige delen van de vingers raken het papier niet. De wijsvingers dragen 
alleen hun eigen gewicht. De vingers mogen niet steil gehouden worden, 
omdat de tastvlakjes zich ongeveer één centimeter beneden de 
bovenrand van de vingertoppen bevinden. De beide wijsvingers komen 
bijna evenwijdig naast elkaar op het papier te liggen. Samen tasten ze de 
gehele regel af, tot enkele centimeters voor het eind. Terwijl de rechter 
wijsvinger rustig doorgaat tot het einde van de regel, zoekt de linker 
wijsvinger de volgende regel. 
Dat men zoveel aandacht besteedt in de aanvangsklassen aan de houding 
van de handen en de vingers, is om twee foutieve tastgewoonten zoveel 
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mogelijk te voorkómen. Bij slechte braillelezers vallen twee zaken op: 
1 ) het telkens weer terugvoelen op dezelfde regel. De beweging verloopt 
dus niet vloeiend van links naar rechts. 
2) het wrijven over afzonderlijke letters. De vingertoppen moeten zich 
zuiver horizontaal over de regel bewegen. Elke verticale beweging moet 
worden tegengegaan. Deze fout wordt wel aangeduid met de term 
zig-zaggen. 
Van betekenis zijn ook de hulpmiddelen die bij het aanvankelijk 
leesonderwijs worden gebruikt. Naast de reeds genoemde hulpmiddelen 
met name het puntenblok, leesboekjes en de braille-schrijfmachine, worden 
ook nog gebruikt: 1 . sorteerbakjes om voorwerpen en woordjes te 
sorteren. 2. bandrecorders voor verhaaltjes en opdrachten. 3. de 
language master voor het inoefenen van reeds behandelde woorden. 
In het beginstadium wordt ook nog wel gebruik gemaakt van een 
pennenplank, een pinnetjesbord of een spijkerplank, waarop 
braillewoordjes worden gevormd. De afmetingen daarvan zijn groter dan 
die van de standaard braillecel. Men krijgt de indruk, dat dit hulpmiddel 
niet zo frekwent wordt gebruikt. Men gaat liefst zo spoedig mogelijk over 
naar de brailletekens op papier. Hiervoor worden twee redenen 
aangegeven: 
1. Een braillecel die groter is dan de standaardafmeting, is niet meer 
ineens te voelen. De leerling wordt gedwongen een verticale beweging 
te maken (te wrijven, te zig-zaggen), wat juist funest is voor een goede 
leesbeweging. 
2. Pinnetjes en spijkers zijn veel harder dan de punten op het papier. Het 
gevaar van een te sterke druk die de perceptie juist bemoeilijkt, wordt 
daardoor vergroot. 
Vroeger had men behoefte aan een dergelijke pennenplank, omdat het 
leren lezen en het leren schrijven niet gelijktijdig kon plaats vinden. De 
oorzaak daarvan was, dat het leren schrijven moest gebeuren met een 
priklei of réglette. Dit leverde extra moeilijkheden op, omdat hierbij een 
links-rechts omkering van elke letter moest plaats vinden. Bij een 
braille-schrijfmachine valt deze moeilijkheid weg. 
Het tijdstip waarop het braille-onderwijs begint, is afhankelijk van het 
ontwikkelingsniveau van de leerling. In principe begint men ermee in het 
eerste leerjaar. Wel krijgt men de indruk dat de overgang kleuterschool-
basisschool wat geleidelijker verloopt, dan bij ziende kinderen meestal 
het geval is. Er leeft zelfs nog wel het idee van een soort vóórklas. 
Gezien echter het gering aantal leerlingen kan dit niet gerealiseerd 
worden. Om de overgang wat soepeler te doen plaatsvinden, geeft op 
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één instituut de leerkracht van het eerste leerjaar elke week één morgen 
les in de kleuterklas. Op een ander instituut komen soms kleuters voor 
een gedeelte van de dag in het eerste leerjaar. 
Het idee om de kleuters min of meer systematisch op het leren lezen 
voor te bereiden leeft wel. Men ziet dit in de eerste plaats als een taak 
van de kleuterschool. Als belangrijke aspecten van deze voorbereiding 
werden genoemd: 
1. Oefening in het tasten (haptische discriminatie). Dit gebeurt met 
behulp van een zeer groot aantal voorwerpen. Deze moeten worden 
herkend, gesorteerd, gerubriceerd en benoemd. Ook het maken van 
vormpuzzles, het bouwen en het construeren van plastic figuren en 
voorwerpen worden in dit kader van betekenis geacht. 
2. Oefening van de fijne motoriek. Het kind dat volledig blind is, mist bij 
zijn bewegingen de controle van het gezicht. Dit geldt voor geheel zijn 
motoriek, maar speciaal voor de fijne motoriek. Door het kind 
aanvankelijk met grof materiaal te laten werken en geleidelijk op kleiner 
materiaal over te schakelen, treedt een verfijning van de motoriek op. 
Voor kinderen met gezichtsresten is het van betekenis fel gekleurd 
materiaal te gebruiken. 
3. De ruimtelijke oriëntatie. Als het ruimtelijk oriëntatievermogen van het 
blinde kind maar zwak ontwikkeld is, zullen gemakkelijk leermoeilijkheden 
optreden. Veel aandacht wordt daarom besteed aan woorden en 
begrippen, die nodig zijn om de ruimte te kunnen structureren zoals: voor, 
achter, boven, onder links, enz. 
Naast deze aspecten die min of meer specifiek zijn voor blinde leerlingen, 
werden ook nog genoemd: het verhogen van de taakgerichtheid en het 
versterken van de leermotivatie. Ook werd gewezen op het grote gevaar 
van verbalisme. In dit verband is de 'home-training' door de ouders van 
bijzondere betekenis. De exploratiedrang van het jonge blinde kind kan 
gemakkelijk verschrompelen. Het mist immers de visuele indrukken die 
uitnodigen tot ontdekken. Gaat het desondanks toch zelfstandig 
exploreren, dan is dit niet zelden zonder gevaar en wordt dit door 
bezorgde ouders afgeremd. Als het kind in dit opzicht thuis niet goed 
wordt opgevangen, mist het een aantal ervaringen die noodzakelijk zijn 
voor succesvol onderwijs. De redzaamheid van het blinde kind moet zo 
hoog mogelijk worden opgevoerd. Dit vergt aanvankelijk veel tijd, maar 
deze investering levert ruimschoots zijn rente op. 
Of een kind al of niet bekwaam is om met leren lezen te beginnen, wordt 
op grond van intuïtie en ervaring bepaald door de leerkracht. 
Schoolbekwaamheidstests worden niet gebruikt. Blijkt een leerling nog niet 
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voldoende rijp te zijn, dan valt men terug op de voorbereidende oefeningen. 
Het voortgezet lezen 
Naarmate men ¡n de hogere leerjaren komt, neemt het lezen als een 
relatief zelfstandig vak een geringere plaats in. Het lezen functioneert 
meer als medium voor het verwerven van informatie. Daarnaast speelt 
het lezen een rol in het kader van het taalonderwijs. De term 'stillezen' 
werd door de leerkrachten niet eenzinnig verstaan. Sommigen 
verstonden er alleen onder 'stil voor zichzelf lezen', terwijl anderen er 
meer de specifieke betekenis aan hechtten van de denkpsychologisch 
gefundeerde didactiek van Kohnstamm, namelijk 'het niet luidop lezen 
van een tekst, met de denkende verwerking daarvan aan de hand van 
vragen en opdrachten, gevolgd door controle'. 
Een duidelijke visie op een mogelijke structurering van het voortgezet 
leesonderwijs kwam niet tot uiting. Wel werd een enkele maal genoemd: 
het groepslezen, waarbij de leerlingen elkaar vragen stellen, het 
forumlezen en-het studerend lezen. 
In één school gebruikt men reeds in de onderklassen leesteksten met 
meerkeuzevragen, waarbij materiaal is ontwikkeld, waardoor zelfcontrole 
mogelijk is (J. van Wijk Eriks — 'Zelf Actief). Ook heeft men hier en daar 
pogingen ondernomen, om voor de onderklassen taalleesspelletjes te 
ontwikkelen die in groepsverband gebruikt kunnen worden. Het blijkt 
echter moeilijk te zijn de spelregels te leren en deze bovendien goed toe 
te passen. 
In tegenstelling tot de onderklassen wordt in de bovenklassen in het 
algemeen weinig aandacht besteed aan de handhouding bij het braille 
lezen. Meestal laat men de leerlingen geheel vrij. Twee motieven 
worden daarvoor opgegeven: 
1 ) De leerlingen weten zelf uit ervaring het beste wat voor hen het 
meest efficiënt is. 
2) De handhouding en het vingergebruik zijn reeds tot een vaste 
gewoonte geworden, die praktisch niet meer te wijzigen is. 
Eén leerkracht maakt hierop een uitzondering. Deze laat de leerlingen 
afwisselend met de linker-, de rechterhand en beide handen lezen. Als 
motief werd daarvoor opgegeven, dat bij latere beroepsbezigheden het 
van belang is, dat de leerling zich op allerlei manieren bij het lezen heeft 
leren redden. De evaluatie van de leerprestaties heeft in hoofdzaak 
plaats op intuïtieve basis. Een meer objectieve benadering van 
leesprestaties heeft nauwelijks plaats. 
Het lezen buiten school wordt gestimuleerd. Elke school heeft een 
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braillebibliotheekje, waaruit boekjes mogen worden meegenomen om 
buiten schooltijd te lezen. Hiervan wordt ook wel gebruik gemaakt, maar 
niet zo frekwent. Dit is heel begrijpelijk, als men bedenkt dat het lezen 
van een brailleboek veel inspanning vergt. 
Een vrij grote onduidelijkheid bestaat er met betrekking tot het leren 
lezen van het braillekortschrift. De meningen hierover lopen vrij sterk 
uiteen. In het algemeen is men wel van mening, dat het voor leerlingen 
die verder studeren gewenst is, dat zij het braillekortschrift beheersen. 
Sommigen zijn van mening dat het voor alle blinden van belang is. Men 
wijst er dan bijvoorbeeld op, dat de radiogids alleen in braillekortschrift 
verschijnt. Het braillekortschrift is echter vrij ingewikkeld en slechts 
weinig leerkrachten beheersen het zelf voldoende. Daar komt nog bij dat 
de meningen over het bestaande eenheids-braillekortschrift verdeeld zijn. 
Op twee scholen wordt het braillekortschrift in het vierde of vijfde 
leerjaar systematisch onderwezen. Het aantal boeken dat in Nederland in 
braillekortschrift is gedrukt, is echter gering. Het braillekortschrift 
functioneert bij het lezen daarom te weinig. Wel kan het functioneren als 
de leerlingen zelf iets op moeten schrijven, maar dit veronderstelt dan 
wel een zekere vaardigheid bij de leerkrachten. 
De vraag dringt op of hier geen duidelijk tekort aan samenwerking en 
planmatige activiteit geconstateerd moet worden. Vooral als men 
bedenkt, dat in het Angelsaksische en het Duitse taalgebied 
braillekortschrift regel en het volledige braille uitzondering is. 
In het praktische leven wordt door blinden in toenemende mate gebruik 
gemaakt van 'het gesproken boek', zowel voor het verwerven van 
informatie als voor ontspanning. De vraag kan gesteld worden of hierop 
in het basisonderwijs geanticipeerd zou moeten worden en zo ja in 
hoeverre en op welke wijze. Het gebruik van geluidsbanden voor 
informatieverwerving loopt bij de leerkrachten uiteen. Sommigen 
gebruiken nauwelijks geluidsbanden, terwijl anderen daarvan regelmatig 
gebruik maken, vooral in het kader van de zaakvakken. 
Schoolradiolessen worden meerdere malen genoemd. Dit betekent niet 
dat het braille lezen door het gesproken boek vervangen zou kunnen 
worden, maar wel dat het lezen (= beluisteren) van gesproken boeken 
een dimensie zou kunnen zijn van het lees-taalonderwijs aan blinden, 
die om een meer systematische benadering vraagt (Cfr. Trowald, 1974; 
Nolan en Morris, 1973). 
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IV. De onderzoeksvragen 
Naar aanleiding van reeds verricht onderzoek van het braille lezen, de 
confrontatie met enkele leesmodellen en voorwetenschappelijke 
praktijkervaring zijn een groot aantal onderzoeksvragen te stellen. Een 
keuze daaruit is tot op zekere hoogte willekeurig. In dit onderzoek werd 
gekozen voor een drietal groepen van vragen. 
1 . De ontwikkeling van het braille lezen en een vergelijking met de 
leesprestaties van ziende kinderen 
Nolan en Kederis (1969, p. 53) wijzen erop dat het ontwikkelingsproces 
van het braille lezen nog veel nader onderzoek vereist. Gegevens over de 
Nederlandse situatie met betrekking tot de ontwikkeling van de 
leessnelheid bij blinde kinderen ontbraken geheel. Toch zijn deze om 
meer dan een reden van belang. 
Bij opvoeding en onderwijs van blinden streeft men ernaar deze 
gehandicapten zo goed mogelijk te integreren in het normale 
maatschappelijke leven, en in een aantal gevallen niet zonder succes. 
Diverse blinde leerlingen weten zich heel redelijk te handhaven op 
allerlei scholen voor algemeen voortgezet onderwijs. Maar daarbij mag 
niet uit het oog worden verloren dat de gevolgen van hun handicap 
wel kunnen worden gereduceerd, maar meestal niet geheel 
weggenomen kunnen worden. Dank zij het brailleschrift worden aan de 
blinden ontwikkelingskansen geboden, die 150 jaar geleden volstrekt 
uitgesloten waren. Een vergelijking van de leesprestaties van ziende en 
blinde leerlingen kan ons gegevens verschaffen die van belang zijn voor 
de opleiding van blinden, vooral als deze plaats vindt samen met 
met-visueel-gehandicapten. Maar ook bij de opzet van een 
schoolwerkplan voorde brailleschool zal rekening gehouden moeten 
worden met de mogelijkheden en beperktheden van het brailleschrift als 
communicatiemiddel. Vooral het relatief lage tempo bij het braille lezen 
zal bij onderwijsplanning niet over het hoofd gezien mogen worden. 
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Een meer genuanceerd beeld van het leestempo en de spreiding daarvan 
bij blinde kinderen in het basisonderwijs is bovendien van belang voor de 
evaluatie van de vorderingen. Gegevens die vergelijking van 
leesprestaties van blinde en ziende kinderen mogelijk maken, zuilen 
vooral dan nodig zijn als men het voorbeeld van de Verenigde Staten van 
Noord-Amerika zou gaan volgen en blinde kinderen zoveel mogelijk 
tracht op te nemen in scholen voor het normale basisonderwijs. 
Een volgende onderzoeksvraag heeft betrekking op het onderscheid dat 
in de didactiek van het lezen vaak wordt gemaakt, tussen technisch en 
begrijpend lezen. Bij technisch lezen staat het decoderen van grafische 
tekens in gesproken woorden op de voorgrond. In het model van 
Gray-Robinson wordt het aangeduid met de term woordperceptie. Het 
begrijpend lezen heeft betrekking op het verstaan en de verwerking van de 
inhoud van de tekst. Zoals bij de bespreking van de leesmodellen reeds 
werd opgemerkt, verloopt het decoderen bij de geoefende lezer min of 
meer autonoom en komt er daardoor meer aandacht vrij voor de 
betekenis. 
Uit onderzoek bij ziende kinderen is gebleken, dat in de loop van de 
ontwikkeling de samenhang tussen de prestaties op de tests voor 
technisch en begrijpend lezen afneemt (Brus, Voeten, 1973). Een 
mogelijke verklaring daarvoor is, dat tijdens de ontwikkeling van de 
leesvaardigheid er een zekere differentiatie optreedt. Een aantal 
processen die in het beginstadium van de leesontwikkeling alleen 
mogelijk zijn bij intense aandacht, gaan autonoom verlopen en 
onderscheiden zich duidelijker van die processen die zich voltrekken bij 
het opnemen en verwerken van de inhoud. Anders uitgedrukt: de 
samenhang tussen technisch of mechanisch lezen en begrijpend lezen 
wordt minder sterk. De vraag kan worden gesteld of deze samenhang bij 
blinden in dezelfde mate verschuift. Kolers (1972, p. 145) merkt met 
betrekking tot het braille lezen op, dat bij gebruik van een schriftsysteem 
waarbij de waarneming van de tekens een voortdurende inspanning 
vereist, minder cognitieve reserves beschikbaar zijn om reeds opgeslagen 
informatie te benutten voor de interpretatie van en de reflectie op de 
aangeboden tekst. Dat betekent dat bij blinde kinderen de samenhang 
tussen de scores voor technisch en begrijpend lezen sterker zou moeten 
zijn dan bij ziende kinderen. Als deze veronderstelling juist ¡s,dan heeft 
dit konsekwenties voor de opbouw van een leergang of methode voor 
braille lezen. Het is daarom van belang eens na te gaan hoe de 
samenhang tussen technisch en begrijpend lezen zich bij blinde kinderen 
ontwikkelt. 
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2. De samenhang tussen braille lezen en haptische waarneming, 
verbale intelligentie en leeftijd 
Een tweede groep vragen heeft betrekking op de samenhang tussen de 
haptische waarneming en de verbale ontwikkeling enerzijds en de 
leesprestaties anderzijds. Zoals onder andere uit de leesmodellen van 
Mackworth en Goodman blijkt, bestaat er bij de informatieverwerking 
tijdens het leesproces een voortdurende wisselwerking tussen perifere 
en centrale processeti. Lezen is een complexe en abstracte perceptieve 
taak. Lezen is tot op zekere hoogte een perceptueel leerproces. Het leren 
herkennen van patronen en het opsporen van distinctieve 'features' is 
voor het leren lezen onmisbaar. Wel moet erop gewezen worden, dat de 
distinctieve 'features' van verschillende aard kunnen zijn. Ze liggen op 
verschillend niveau. Het laagste niveau is het perifeer sensorische 
niveau. Bij het braille lezen zijn de distinctieve 'features' op dit niveau 
van haptische aard. Zoals onderzoek aan het licht heeft gebracht, maakt 
het exploratief gebruik van perifeer sensorische systemen een 
ontwikkeling door (Gibson en Levin, 1975, p. 29). Dit geldt ook voor het 
haptische systeem. Studies over de ontwikkeling van het tasten bij het 
identificeren van voorwerpen hebben aangetoond, dat er aanvankelijk 
alleen sprake is van een globaal contact, dat niet exploratief van aard is. 
Maar geleidelijk ontwikkelt zich een planmatig zoeken naar distinctieve 
'features', waarbij de twee handen een verschillende functie hebben. Als 
de vingers langs de omtrek of over het oppervlak glijden, verzamelen zij 
andersoortige informatie. Eén vinger kan bij de exploratie domineren, 
terwijl de andere vingers een andere rol spelen, bijvoorbeeld het zoeken 
van aanwijzingen omtrent de plaats waar op het volgende moment het 
beste gevoeld kan worden om tot identificatie van het voorwerp te 
komen. Dit laatste verkennende tasten is te vergelijken met de informatie 
die wordt opgevangen door het perifere gedeelte van het netvlies, als de 
fovea ergens anders op gericht is. De exploratieve mogelijkheden van het 
actieve tasten nemen toe met de ontwikkeling van het kind. De strategie 
die gevolgd wordt bij de informatieverwerving, wordt systematischer, 
meer flexibel en past zich steeds beter aan bij de taak. Het ligt voor de 
hand, dat er een samenhang zal bestaan tussen de leesprestaties van 
blinde kinderen en de exploratieve mogelijkheden van hun haptische 
vaardigheid. Ook is het plausibel aan te nemen dat het braille lezen een 
verdere verfijning van dit haptisch systeem bevordert. Er is tot nu toe 
echter nog weinig bekend over de mate waarin deze samenhang bestaat 
en of deze zich in de loop der ontwikkeling eventueel wijzigt. Is er bij het 
haptisch waarnemen onderscheid te maken tussen verschillende 
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aspekten, die relevant zijn voor het braille lezen? Vooral in het kader van 
het voorbereidend leesonderwijs worden in de brailleschool oefeningen 
gegeven in het herkennen van objecten en vormen. Maar wat meer 
duidelijkheid over de samenhang tussen de haptische waarneming en 
het braille lezen zou aan de didactische praktijk op dit terrein wat meer 
houvast kunnen geven. 
Naast distinctieve 'features' van sensorische aard spelen bij het lezen 
ook 'features' of 'cues' van syntactische en semantische aard een rol, 
zoals vooral benadrukt wordt in psycholinguistische modellen. Evenals 
bij het lezen van zienden bestaat er ook bij blinden een samenhang 
tussen leesprestaties en verbaal ontwikkelingsniveau. Gegevens over de 
relaties die werden gevonden tussen verbale intelligentie en braille lezen 
staan vermeld ¡n hoofdstuk I. Een belangrijke conclusie van Nolan en 
Kederis was, dat het minimum intelligentieniveau, dat voorwaarde is om 
brailleschrift functioneel te kunnen gebruiken, duidelijk hoger ligt dan bij 
het zwartschrift. Verder werd door enkele van hun experimentele studies 
aangetoond, dat de invloed van de intelligentie tot uiting komt bij 
letterherkenning, het vormen van woorden uit letters en bij het benutten 
van perifere 'cues'. Overige gegevens over de samenhang tussen 
verstandelijke ontwikkeling en leesprestaties van blinde kinderen in het 
basisonderwijs zijn fragmentair. Bovendien is het een vraag in hoeverre ze 
geldig zijn voor de Nederlandse situatie. Het verzamelen van data op dit 
gebied kan bestaande lacunes opvullen, vooral als ze ook gerelateerd 
worden aan gegevens over de haptische waarneming. 
Ook kunnen dergelijke gegevens richting gevend zijn voor een verdere 
ontwikkeling van een theorie met betrekking tot braille lezen. De 
conclusie van Nolan en Kederis, dat bij het braille lezen de brailleletter 
en niet het braillewoord de herkenningseenheid is, behoort in het licht 
van psycholinguistische opvattingen over het lezen toch met de nodige 
reserves te worden beschouwd. Zou de invloed van de haptische 
aspecten op de leesprestaties relatief sterk blijken te zijn, dan zou dit de 
conclusie van Nolan en Kederis kunnen ondersteunen. Als daarentegen 
de verbale aspecten van de intelligentie een relatief grotere samenhang 
blijken te vertonen met het lezen, dan ligt het voor de hand bij verder 
onderzoek niet te abstraheren van psycholinguistische aspecten, zoals 
beide genoemde onderzoekers wel deden. Het is daarom belangrijk te 
onderzoeken in hoeverre verschillen in leesprestaties verklaard kunnen 
worden door meerdere onafhankelijke variabelen. Als onafhankelijke 
variabelen komen in aanmerking het verbaal intelligentieniveau, het 
haptisch onderscheidingsvermogen en het aantal jaren leesonderwijs, 
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dat bij blinde kinderen meestal parallel loopt met de kalenderleeftijd. 
Samenvattend werden de volgende vragen geformuleerd: 
1. In welke mate bestaat er in het algemeen een samenhang tussen het 
haptisch onderscheidingsvermogen en de leesprestaties? Is deze 
samenhang even sterk voor verschillende aspekten,die eventueel met 
betrekking tot de haptische waarneming te onderscheiden zijn? 
2. Hoe sterk is het verband tussen de verbale intelligentie en de 
leesvaardigheid? Zijn er in de verbale intelligentie van blinde kinderen 
mogelijk nog duidelijke factoren te onderscheiden? 
3. Zijn er in de loop van de ontwikkeling verschuivingen te constateren in 
de onderlinge samenhang van het haptische onderscheidingsvermogen, 
de verbale ontwikkeling en de leesprestaties? 
4 . In hoeverre kunnen de leeftijd, het verstandelijk ontwikkelingsniveau 
en het haptisch onderscheidingsvermogen beschouwd worden als 
onafhankelijke variabelen ten aanzien van de leesprestaties van blinde 
kinderen? Anders uitgedrukt: in welke mate is de leesvaardigheid van 
blinde kinderen een functie van leeftijd, verbale intelligentie en 
tactiel-kinesthetische perceptie ? 
3. Het effect van verschillend hand- en vingergebruik op het braille lezen 
Zowel de eerste als de tweede groep vragen zijn in hoofdzaak van 
descriptieve aard en ze kunnen tot op zekere hoogte in het kader van 
een veldonderzoek beantwoord worden. Terwijl dit veldonderzoek in 
uitvoering was, maakten we kennis met een experiment van Hermelin en 
O'Connor, dat betrekking heeft op het effect van verschillend hand- en 
vingergebruik bij het lezen van brailleschrift. Omdat uit de gegevens van 
het veldonderzoek op dit punt niet voldoende duidelijkheid te verkrijgen 
was en de onderzoeksgroep van Hermelin en O'Connor slechts uit 
16 kinderen bestond, werd dit experiment gerepliceerd. Dit 
experimenteel onderzoek sluit enerzijds aan bij het veldonderzoek, maar 
vormt ook een studie op zich. Het tracht een antwoord te geven op de 
volgende vragen. Verloopt het lezen met twee handen sneller, dan met 
één hand? Is er eventueel sprake van dominantie van een der beide 
handen? In hoeverre lezen blinde kinderen sneller en/of nauwkeuriger 
met de wijsvinger dan met de middelvinger? 
Op enkele van de hierboven gestelde vragen is vermoedelijk ook zonder nader 
onderzoek met vrij grote waarschijnlijkheid een juist, zij het globaal antwoord 
te geven. Een functie van empirisch onderzoek kan echter ook zijn het 
wegnemen van resterende twijfel en het nuanceren van enigszins vage 
meningen of overtuigingen. Daarom werden deze vragen hier toch opgenomen. 
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V. De leesprestaties 
1. De ЬгаіІІ -leestests als meetinstrumenten 
In Nederland bestonden er geen meetinstrumenten voor braille lezen. 
Om de leesprestaties van blinde kinderen wat meer nauwkeurig te 
kunnen vaststellen, moesten brailletests vervaardigd worden. Door 
bestaande leestests voor zienden om te zetten in braille zou het mogelijk 
zijn de prestaties van blinde kinderen te vergelijken met die van hun 
leeftijdgenoten. Bovendien vroeg de bewerking van bestaande tests 
minder tijd en energie dan de vervaardiging van geheel nieuwe tests. 
Daarom werd gekozen voorde omzetting van bestaande leestests in braille. 
Het is gebruikelijk leestests te onderscheiden in tests voor technisch of 
mechanisch lezen en tests voor begrijpend lezen. Voor technisch lezen 
worden in Nederland twee tests vrij veelvuldig gebruikt, namelijk de 
Eén-Minuut-Test en de test voor het onderzoek van de Mechanische 
Leesvaardigheid. Daarnaast is ook de Differentiële Zinneleestest vrij 
bekend, maar het toepassingsveld daarvan is veel kleiner. 
De Eén-Minuut-Test beoogt een bepaald aspekt van de leesvaardigheid 
te meten, dat kan worden aangeduid als 'vlot kunnen ontsleutelen van 
gedrukte woorden'. Als maatstaf hiervoor wordt genomen: de snelheid 
waarmee een leerling niet-samenhangende woorden kan lezen. Bij 
normale leerlingen geschiedt dit door het aantal woorden te bepalen, dat 
de leerling in één minuut van een stand a ardi ijst van woorden goed blijkt 
te kunnen lezen. Van deze test verscheen een eerste versie in 1963. Een 
geheel opnieuw bewerkte uitgave werd in 1972 gepubliceerd door 
B. Th. Brus en M. J. M. Voeten. Bij de bewerking van deze test voor 
blinden werd gebruik gemaakt van de nieuwste versie. Omdat de 
leessnelheid van de blinden veel lager ligt, moest de leessnelheid tot 
2,5 minuut worden verlengd om tot een vergelijkbare betrouwbaarheid 
te komen. Het is daarom misleidend de bewerking van deze tests voor 
blinden met de naam Eén-Minuut-Test aan te duiden. Deze test wordt 
daarom genoemd: 'Snelheidstest voor Braille-Woorden', aangeduid met 
de afkorting S.B. W. 
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De 'Leesvaardigheìdstest voor het onderzoek van de mechanische 
leesvaardigheid' van S. Wiegersma ¡s geen snelheidstest, maar een 
zogenaamde 'power'-test. Deze test ¡s van het 'graded word l ist-type. 
Hij bestaat uit honderd woorden, gerangschikt in opklimmende 
moeilijkheid en gegroepeerd naar het ontwikkelingsniveau van de 
kinderen. Omdat de score op deze test niet of nauwelijks beïnvloed wordt 
door het leesiempo, maar hoofdzakelijk door de moeilijkheidsgraad van 
de woorden, verschaft hij andere informatie over de leesvaardigheid van 
de leerling dan de Eén-Minuut-Test. De bewerking van deze test in 
braille wordt aangeduid met 'Mechanische Leesvaardigheìdstest voor 
Braille' en afgekort met de letters M.L.B. 
Het lezen van losse woorden is, ook uit technisch oogpunt gezien, niet 
gelijk te stellen met het lezen van zinnen of een tekst. Het ontsleutelen 
van woorden in een zin kan worden beïnvloed door het zinsverband, het 
is daarom gewenst na te gaan in hoeverre er een relatie bestaat tussen 
het lezen van losse woorden en zinnen. Daartoe werd gebruik gemaakt 
van twee parallelvormen van de 'Differentiële Zinnenleestest' van 
/. Dommerholt. Aanvankelijk was het de bedoeling om deze scores bij de 
ijking van de twee reeds genoemde tests alleen te gebruiken als extern 
criterium voor technische leesvaardigheid. Spoedig bleek echter dat de 
scores een zodanige spreiding vertoonden, dat het berekenen van 
normen mogelijk en zinvol was, als de leestijd tot twee minuten werd 
beperkt. 
De oorspronkelijke zinnenleestest is bedoeld als aanvulling op de tests 
van Brus en Wiegersma. Het is een snelheidstest, waarvan de 
moeilijkheidsgraad is aangepast aan het niveau van het eerste en het 
tweede leerjaar van het basisonderwijs. De bedoeling is een 
gedifferentieerde beoordeling te geven van de snelheid en de kwaliteit 
van het lezen. Voor onderzoek van leerlingen met leesmoeilijkheden 
kunnen met behulp van een protocolblad gemaakte fouten nader worden 
geanalyseerd naar soort. Bij de bewerking van deze test voor blinden is 
het echter alleen de bedoeling geweest de leessnelheid te meten. Deze 
test zal worden aangeduid met de naam 'Braille-Zinnen-Leestest'. Als 
afkorting wordt gebruikt B.Z.L. 
Op grond van een eerste oriëntatie in het veld mocht worden verwacht 
dat de drie genoemde tests voor technisch lezen in het gehele 
basisonderwijs voor blinden bruikbaar zouden zijn. Dit had het voordeel 
dat daardoor gemakkelijker een beeld verkregen kon worden van de 
ontwikkeling van het technisch lezen. 
Met betrekking tot het begrijpend lezen was de situatie minder gunstig. 
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Voor de laagste leerjaren bestond alleen de test Schriftelijke Opdrachten. 
Hierbij spelen de plaatjes zo'n grote rol, dat hij voor blinden niet te 
bewerken is. De enige tests die in aanmerking kwamen waren de drie 
stilleestests van Bakker, respectievelijk voor het derde, het vierde en het 
zesde leerjaar van het basisonderwijs. Naar aanleiding van een aantal 
stukjes tekst van verschillend karakter worden telkens een beperkt 
aantal vragen gesteld. Na elke vraag worden vijf antwoordmogelijkheden 
vermeld. De leerling behoeft slechts aan te geven welk antwoord zijns 
inziens het juiste is. 
De moeilijkheid bij de aanpassing van deze tests voor blinden lag onder 
meer in het feit, dat de jaarklassen van de braillescholen niet zo maar 
gelijk gesteld kunnen worden met die van het normale basisonderwijs. 
De populatie van de afdeling basisonderwijs van de braillescholen bleek 
niet uit zes, maar uit acht leeftijdsgroepen te bestaan. Daarom werd 
besloten de stilleestest voor leerjaar drie te ijken voor de leeftijdsgroepen 
drie en vier, de test voor leerjaar vier voor de leeftijdsgroepen vijf en zes 
en tenslotte de test voor leerjaar zes voor de twee hoogste 
leeftijdsgroepen. 
Ofschoon een alzijdige benadering van de leesprestaties door middel van 
de gekozen tests niet gegarandeerd is, mocht worden verwacht dat 
hiermee voldoende gegevens verzameld konden worden, om een beeld 
te verkrijgen van de leesvaardigheid van blinde kinderen en om een 
vergelijking met ziende leeftijdgenoten mogelijk te maken. 
De wijze waarop de genoemde tests in braille werden omgezet, de 
aanpassing van de instrukties, de samenstelling van de onderzoeksgroep, 
de verzameling van de data en de gegevens over normering, 
betrouwbaarheid en validiteit staan in extenso beschreven in de 
verantwoording en de handleiding van de braille-leestests (Mommers, 
1973 a en b). Daarom volgt hier alleen een samenvatting van de 
belangrijkste gegevens. 
De aanpassing van de tests voor de technische of mechanische 
leesvaardigheid leverde weinig moeilijkheden op. Het lezen van rijen 
woorden is voor de blinden erg lastig. Als hij na elk woord van regel 
moet verspringen, bemoeilijkt dit het lokaliseren van de braillepunten en 
daardoor het decoderen van de lettertekens. Daarom werden de 
woorden van de S.B.W. niet in kolommen gedrukt, zoals bij de 
oorspronkelijke versie van de Eén-Minuut-Test maar in regels. Verder 
werd de leestijd verlengd tot twee en een halve minuut, omdat braille 
lezen nu eenmaal langzamer gaat en omdat bij proefafnames was 
gebleken, dat goede lezers in de hoogste leerjaren nog juist niet binnen 
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deze tijd klaar kwamen. Zowel van de Eén-Minuut-Test als van de 
Differentiële Zinneleestest werden beide vormen in braille omgezet. 
Wat meer moeilijkheden leverde de aanpassing van de stilleestests op. 
Het is voor blinde leerlingen namelijk niet mogelijk bij meervoudige 
keuze-antwoorden een kringetje te zetten bij het juiste antwoord. Zij 
moeten het antwoord weergeven op de braille-schrijfmachine. Door 
alleen met cijfers of letters te werken, kunnen gemakkelijk vergissingen 
ontstaan. Daarom werd besloten het gekozen antwoord in zijn geheel 
over te laten nemen. Dit vraagt echter aanzienlijk meer ti jd. Om te 
voorkomen dat vermoeidheidsverschijnselen of vermindering van de 
motivatie de testuitslagen nadelig zouden beïnvloeden, werd bij de 
afname elke stilleestest in twee delen gesplitst. 
In het algemeen werd er bij de aanpassing van het testmateriaal naar 
gestreefd de wijzigingen tot een minimum te beperken, om de 
vergelijkbaarheid met de prestaties van zienden zo goed mogelijk te 
waarborgen. 
Het aantal blinde kinderen, dat niet dubbelgehandicapt is en.dat 
basisonderwijs ontvangt, is in Nederland maar klein. Begin 1970 
bedroeg dit aantal ongeveer 120. Als men bedenkt, dat de 
leeftijdsspreiding van deze groep ongeveer acht jaar bedroeg, dan is het 
duidelijk dat men gegevens over meerdere jaren moest verzamelen en 
cumuleren om tot een enigszins acceptabele normering te kunnen 
komen. 
Over een periode van drie jaren, namelijk van 1970 tot 1973 werden de 
data verzameld door studenten onderwijskunde of psychologie, nadat zij 
daarvoor de nodige instructie en training hadden ontvangen. Omdat de 
onderzoeksgroep samenviel met de populatie is er geen sprake van een 
steekproef. Wel kan men de onderzoeksgroep beschouwen als een 
steekproef in de tijd. Ook moet worden opgemerkt, dat de acht 
jaargroepen, die elk op zich als een steekproef beschouwd kunnen 
worden, na cumulatie over drie jaren niet onafhankelijk van elkaar zijn, 
omdat de aan elkaar grenzende jaargroepen voor ongeveer tweederde 
deel zijn samengesteld uit dezelfde leerlingen. Maar een andere weg 
om tot enigszins acceptabele normen te komen is er niet. 
De betrouwbaarheid van de braille-leestests werd per jaargroep bepaald. 
Omdat de A-vorm van de S.B.W. en de M.L.B, tweemaal per jaar 
werden afgenomen, was het mogelijk voor deze tests een stabiliteits-
coëfficiënt te berekenen. Niettegenstaande een tijdsinterval van een 
halfjaar bij de test-hertestmethode vrij groot is, bleken zowel bij de 
S.B.W. als de M.L.B, de Pearsoncorrelaties rond .90 te schommelen. 
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Daarbij kan nog worden opgemerkt, dat voor de vijf oudste jaargroepen 
bij de S.B.W. de coëfficiënten zelfs rond .95 lagen. 
Van de S.B.W. en de B.Z.L. werden twee vormen afgenomen. Daarom 
kon bij deze tests ook de coëfficiënt voor a-specificiteit worden bepaald. 
Deze was voor alle jaargroepen .94 of hoger. Omdat van de M.L.B. 
maar één vorm bestaat, werd hier een coëfficiënt voor interne 
consistentie berekend door middel van de split-halfmethode. Na correctie 
met de formule van Spearman-Brown voor testverkorting schommelden 
ook hier de coëfficiënten bij de diverse jaargroepen rond .95, met 
uitzondering van de jaargroep 138-149 maanden, waarbij deze 
coëfficiënt .87 bedroeg. Vermoedelijk werd dit laatste veroorzaakt door 
een toevalsfluctuatie. 
Bij de stilleestests werd de homogeniteitsindex bepaald met de K.R.20. 
De gevonden coëfficiënten lagen tussen .92 en .96, weer met 
uitzondering van de jaargroep 138-149 maanden waar deze coëfficiënt 
.88 was. Niettegenstaande het aantal subjecten per jaargroep klein is, 
kan uit de gevonden regelmaat toch veilig geconcludeerd worden dat de 
betrouwbaarheid van de gebruikte braille-tests goed genoemd mag 
worden. 
Onderzoek naar de validiteit van de braille-leestests was in de gegeven 
omstandigheden maar in zeer beperkte mate mogelijk. In het kader van 
de ijking van de oorspronkelijke tests waarvan de brailletests een 
bewerking zijn, werd echter validiteitsonderzoek verricht met 
bevredigend resultaat. Ofschoon men deze uitkomsten niet zonder meer 
mag overdragen op de brailletests, is toch moeilijk inzichtelijk te maken 
waar met betrekking tot de validiteit eventuele verschillen zouden 
kunnen optreden. Bovendien liggen de verlangde testprestaties zo 
dicht bij het normale braille lezen, dat omtrent de validiteit niet al te veel 
zorgen gemaakt behoeven te worden. Toch zou het wel wenselijk zijn de 
testresultaten te relateren aan het praktijkoordeel van de leerkrachten. 
Dit was echter niet mogelijk, omdat het aantal leerlingen per leerkracht 
daarvoor veel te gering was. Als men echter de score op de B.Z.L. als 
extern criterium beschouwt, zoals aanvankelijk de bedoeling was, dan 
levert relatie-onderzoek de volgende resultaten op. Voorde diverse 
jaargroepen variëren de correlaties tussen de scores op de B.Z.L. en de 
S.B.W. tussen .90 en .95. Hierbij moet men echter bedenken, dat het 
beide 'speedtests' zijn. 
De correlaties tussen de B.Z.L. en de M.L.B, liggen in de drie laagste 
jaargroepen tussen .85 en .93 en in de vijf hoogste jaargroepen tussen 
.64 en .80. De samenhang tussen de B.Z.L. en de stilleestests blijkt te 
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variëren van .64 tot .84, met uitzondering van de jaargroep 126-137 
maanden waar de correlatie slechts .50 bedraagt. Op grond van de 
inhoud van de tests en de gegevens over hun onderlinge relaties mag 
men wel aannemen, dat ze inderdaad leesprestaties meten. 
2. Vergelijking van de leesprestaties bij blinde en ziende kinderen 
Bij de opzet van het braille-onderzoek werd er rekening mee gehouden, 
dat in het schooljaar 1970-'71 gegevens zouden worden verzameld voor 
de ijking van de nieuwe vorm van de Eén-Minuut-Test van Brus en 
Voeten en van de stilleestests van Bakker, waarbij tevens in het kader 
van relatie-onderzoek data zouden worden verzameld over de 
Mechanische Leesvaardigheidstests van Wiegersma. Omdat de leiding 
van dit ijkingsprojekt volledig toegang verschafte tot alle beschikbare 
gegevens, werd het vergelijken van de leesprestaties van blinde en 
ziende kinderen aanzienlijk vergemakkelijkt. 
Het eerste punt van vergelijking betreft de leessnelheid en de 
ontwikkeling daarvan. Daarbij werd uitgegaan van de scores op vorm A 
van de Eén-Minuut-Test en op vorm A van de snelheidstest voor 
Braille-Woorden (S.B.W.). Om een beeld te verkrijgen van het 
ontwikkelingsverloop werden drie tijdstippen gekozen, namelijk het begin, 
het einde en halverwege het voortgezet lezen op de basisschool. Ook 
werd onderscheid gemaakt tussen begaafde, middelmatige en zwakke 
lezers, door behalve de mediaan ook de kwartielen en het tiende en 
negentigste percentiel te berekenen. Tabel 5.1 geeft een overzicht van 
de gevonden resultaten na één minuut lezen. 
Tabel 5.1 Vergelijking van de scores na één minuut lezen tussen ziende en blinde 
leerlingen op drie verschillende leeftijden. 
Percen- 89 maanden 113 maanden 137 maanden 
tielen 
E.M.T.-A S.B.W.-A E.M.T.-A S.B.W.-A E.M.T.-A S.B.W.-A 
na 1 min. na 1 min. na 1 min. na 1 min. na 1 min. na 1 min. 
4 
9 
15 
25 
32 
41 
54 
64 
73 
81 
12 
19 
28 
34 
39 
59 
68 
78 
87 
96 
19 
28 
35 
42 
49 
Onmiddellijk valt het grote verschil in leestempo op. Verder blijkt dat de 
zwakke braillelezers relatief meer achterblijven bij zwakke ziende lezers 
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dan goede braillelezers bij goede ziende lezers. Bij de interpretatie van 
deze tabel moet men er rekening mee houden dat de woorden van deze 
test geleidelijk in moeilijkheidsgraad opklimmen. Daardoor zijn de 
tempoverschillen nog wat groter dan de getallen in tabel 5.1 aangeven. 
Op grond van deze tabel zou men kunnen concluderen dat de 
leessnelheid van de gemiddelde ziende lezer twee à twee en een halve 
maal zo groot is als die van de gemiddelde braillelezer. Om een meer 
nauwkeurige vergelijking mogelijk te maken, wordt in tabel 5.2 een 
overzicht gegeven van de scores van de ziende leerlingen in één minuut 
en van de blinde kinderen na twee en een halve minuut. Onmiddellijk 
blijkt dan dat de leessnelheid bij de ziende kinderen méér dan twee en 
een halve maal zo groot is dan bij de blinden, waarbij de vergelijking bij 
de zwakke lezers veel sterker ten nadele van de blinden uitvalt, dan bij de 
goede lezers. 
Tabel 5.2 Vergelijking van de /eesscores van ziende leerlingen na één minuut met die 
van blinde leerlingen na twee en een halve minuut op drie verschillende leeftijden. 
Percen- 89 maanden 113 maanden 137 maanden 
tielen 
E.M.T.-A S.B.W.-A E.M.T.-A S.B.W.-A E.M.T.-A S.B.W.-A 
na 1 min. na 2% min. na 1 min. na 2% min. na 1 min. na 2Ч
г
 min. 
17 
28 
40 
52 
63 
4 
12 
24 
38 
55 
41 
54 
64 
73 
81 
15 
31 
46 
63 
74 
59 
68 
78 
87 
96 
36 
51 
68 
83 
92 
in figuur 5.1 en 5.2 (pag. 70) zijn de kwartielpunten van tabel 5.1 en 5.2 
in beeld gebracht om duidelijker zicht te krijgen op het ontwikkelings­
verloop. Uit figuur 5.1 blijkt, dat de groei van het leestempo bij ziende 
kinderen in de hogere leerjaren van het basisonderwijs wat afneemt, 
maar dat bij de blinde kinderen deze trend niet of slechts in zeer geringe 
mate aanwezig is. 
Door het interkwartiel-bereik van de scores bij de blinden na twee en 
een halve minuut lezen te vergelijken met dat van de zienden na één 
minuut, kan men constateren dat de spreiding bij de blinde kinderen 
aanzienlijk groter is. Uit andere gegevens blijkt, dat de standaard-
afwijking bij de verschillende jaargroepen bij ziende kinderen rond de 14 
schommelt, terwijl bij de blinden dit getal in de meeste gevallen boven 
de 20 ligt (Brus, Voeten, 1973, p. 19; Mommers, 1973a, p. 42). 
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g score 
137 maanden 137 maanden 
Figuur 5.1 Kwartielpunten bij ziende 
leerlingen en bij blinden (—) 
na 1 minuut lezen 
Figuur 5.2 Kwartielpunten bij blinde 
leerlingen na 2,5 minuut lezen 
Bij de Mechanische LeesvaardigheidsTest (M.L.T.) en de brailleversie 
daarvan (M.L.B.) wordt bij de afname en de scoring het leestempo 
geheel buiten beschouwing gelaten. De moeilijkheidsgraad van de 
woorden in de lijst loopt vrij snel op en het resultaat wordt bepaald door 
het aantal juist verklankte woorden, waarbij de leerling niet aan een 
tijdlimiet is gebonden. In tabel 5.3 vindt men de vergelijkende cijfers 
tussen ziende en blinde kinderen op drie tijdstippen in het 
basisonderwijs. 
Tabel 5.3 Vergelijking van de mechanische leesvaardigheid (powerl tussen normale 
leerlingen (M.L.TJ en de blinde leerlingen (M.L.B.) bij drie verschillende leeftijden. 
Percen- 89 maanden 113 maanden 137 maanden 
tielen 
M.L.T. 
16 
23 
29 
37 
46 
M.L.B. 
4 
13 
24 
32 
44 
M.L.T. 
33 
40 
49 
58 
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M.L.B. 
14 
29 
42 
52 
61 
M.L.T. 
53 
60 
68 
75 
80 
M.L.B. 
31 
45 
58 
67 
74 
Ook bij deze 'powertest' liggen de prestaties van de blinde kinderen 
lager dan die van de zienden, maar ze blijven minder ver achter dan bij 
de 'speedtests'. Evenals bij het leestempo blijken de zwakke braillelezers 
verder achter te raken bij ziende leerlingen, dan de goede braillelezers. 
In figuur 5.3 (pag. 72) zijn de kwartielpunten in beeld gebracht. 
Een vergelijking van de prestaties bij het begrijpend lezen is op grond 
van de beschikbare gegevens niet goed mogelijk, omdat de stilleestests 
bij de ziende kinderen geijkt zijn per leerjaar en de meeste blinde 
kinderen meer dan zes jaar doen over het basisonderwijs. Daardoor 
lopen de leeftijden van de blinden en de zienden in de ijkingsgroepen 
uiteen. Bovendien zijn de verschillen in de wijze waarop de stilleestests 
worden afgenomen groter, omdat de blinde leerlingen de antwoorden 
moeten brailleren. Wel geven de normtabellen aanleiding te 
veronderstellen dat wat het begrijpend lezen betreft het verschil tussen 
blinden en zienden meer zal overeenkomen met het beeld dat we 
aantreffen bij de M.L.B, dan bij de snelheidstests (Bakker, 1972; 
Mommers, 1973b). 
Het vergelijken van leesprestaties van blinden en zienden is 
gecompliceerder dan vaak wordt voorgesteld. Men vindt in de literatuur 
nog al wat uiteenlopende cijfers. Bij een vergelijking behoren de 
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137 maanden 
Figuur 5.3 Kwartielpunten bij ziende leerlingen en 
bij blinden (—) op de test voor 
Mechanische Leesvaardigheid 
verschillende aspecten onderscheiden te worden en moet ook rekening 
gehouden worden met de aard van de tekst en de situatie waarin 
gelezen wordt. De waarde van bovenstaande gegevens zijn dan ook 
maar beperkt, al geven ze wel een indruk in welke orde van grootte de 
verschillen bij basisschoolleerlingen liggen. Vooral wat de snelheid 
betreft zijn deze wel zo groot, dat bij het onderwijs aan blinden daarmee 
uitdrukkelijk rekening gehouden dient te worden. Bij eventuele integratie 
van blinde leerlingen in het gewone basisonderwijs zal aan dit verschil 
zeker niet achteloos voorbijgegaan mogen worden. 
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3. De samenhang tussen de leestests 
Uit de onderzoeksliteratuur over het braille lezen zijn ons geen gegevens 
bekend over de samenhang tussen verschillende aspecten van het lezen, 
zoals leessnelheid, 'leespower' en begrijpend lezen. Relatie-onderzoek 
tussen verschillende braille-leestests kan mogelijk wat meer licht werpen 
op de eigen aard van het braille lezen. Als de samenhang bij blinde 
kinderen anders ligt dan bij zienden, dan kan dit ook van invloed zijn op 
de te volgen methodiek. Binnen de beperkingen die door het beschikbare 
materiaal worden gesteld, wordt hier de samenhang tussen enkele 
leestests bij blinde en ziende kinderen vergeleken. 
Omdat bij de zienbe leerlingen niet alle leestests bij elke leeftijdsgroep 
werden afgenomen, worden ¡л de tabellen slechts de gegevens van drie 
tijdstippen vermeld. Bovendien moet worden opgemerkt, dat de 
gegevens bij de niet-visueel-gehandicapten betrekking hebben op de 
/eer/aargroepen en niet op leeftijdsgroepen. Men mag aannemen, dat 
de spreiding van de leesprestaties bij leeftijdsgroepen groter zal zijn dan 
bij leerjaargroepen en mogelijk kan dit de correlatie tussen de tests 
onderling beïnvloeden. 
Tabel 5.4 De samenhang tussen leessnelheid en 'leespower' bij ziende en 
blinde leerlingen. 
Niet-visueel gehandicapten Blinde leerlingen 
Groep Pearson corre- Groep Pearson corre-
laties tussen laties tussen 
E.M.T. en M.L.T. S.B.W. en M.L.B. 
2e leerj. N S 661 .77 90-101 mnd N = 47 .94 
4e leerj. N ä 629 .66 114-125 mnd N = 45 .83 
6e leerj. N > 649 .49 138-149 mnd N = 4 4 .74 
Uit tabel 5.4 blijkt dat de samenhang tussen \eessnelheid en 'leespower' 
bij blinden aanzienlijk sterker is, dan bij ziende leerlingen. Evenals bij de 
niet-visueel-gehandicapten daalt bij de blinden in de loop van de 
ontwikkeling de correlatie, maar op twaalfjarige leeftijd bedraagt deze 
toch nog altijd .74. Dit betekent dat de leessnelheid en de 'leespower' 
bij het hardop lezen van losse woorden zich bij ziende kinderen eerder 
en in sterkere mate differentieert dan bij blinde kinderen. De beschikbare 
data zijn te beperkt om voor dit geconstateerde verschil een verklaring te 
geven, die onaanvechtbaar is. Wel kan getracht worden mogelijke, 
plausibele verklaringen te vinden, die richtinggevend kunnen zijn voor 
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verder onderzoek. Zoals reeds ¡n hoofdstuk II werd opgemerkt, ¡s de 
snelheid waarmee bij het lezen informatie wordt verwerkt, ondermeer 
afhankelijk van de mate waarin patroonherkenningsprocessen autonoom 
verlopen. Bij vreemde, weinig vertrouwde woorden verloopt de 
ontsleuteling niet of ¡n veel mindere mate autonoom dan bij bekende 
woorden. Omdat de 'powertest' veel meer vreemde woorden bevat, 
zullen daar de herkenningsprocessen niet zo gemakkelijk autonoom 
verlopen als bij de 'speedtest', die van veel eenvoudiger samenstelling is. 
Als door oefening het aandeel van de autonome processen bij de 
informatieverwerking toeneemt, zal de samenhang tussen de scores op 
de beide tests kunnen afnemen. De daling van de correlaties treedt bij 
de blinde kinderen later en in mindere mate op, dan bij de zienden. Dit 
kan erop wijzen dat de ontwikkeling van deze autonome processen bij 
het braille lezen meer tijd en oefening vereist dan bij het visuele lezen. 
De resultaten die Henderson (1967) vond bij training in de herkenning 
van brailletekens bij leerlingen van het derde tot het zesde leerjaar, 
ondersteunen dit vermoeden. Ook de gegevens van Bliss en Crane 
(1969) over het tactiele, sensorische register, dat een kleinere omvang 
heeft en van kortere duur is dan het analoge, visuele sensorische 
register, maakt het plausibel, dat autonome verwerkingsprocessen bij 
het braille lezen moeilijker tot ontwikkeling komen. 
Tabel 5.5 De samenhang tussen leessnelheid en begrijpend lezen bij ziende 
en blinde leerlingen. 
Niet-visueel gehandicapten 
Groep 
3eleer j . N ä 665 
(stilleestest 3) 
4e leerj. N > 629 
(stilleestest 4) 
5e leerj. N ä 647 
(stilleestest 6) 
6e leerj. N ä 649 
(stilleestest 6) 
Pearson correla-
ties tussen E.M.T. 
en Stillezen 
.50 
.42 
.40 
.31 
Blinde leerlingen 
Groep 
102-113 mnd N = 42 
(stilleestest 3) 
114-145 mnd N = 45 
(stilleestest 3) 
126-151 mnd N = 51 
(stilleestest 4) 
138-143 mnd N = 43 
(stilleestest 4) 
Pearson correla-
ties tussen E.M.T. 
en Stillezen 
.84 
.82 
.67 
.69 
Eenzelfde verklaring kan worden aangevoerd tussen het verschil in 
samenhang van leessnelheid met begrijpend lezen bij ziende en blinde 
leerlingen, zoals die in tabel 5.5 worden gegeven. De verschillen zijn hier 
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zelfs nog wat geprononceerder dan in tabel 5.4. Dit is niet zo 
verwonderlijk als men bedenkt, dat het hier niet gaat om het verklanken 
van losse woorden, maar om het begrijpen van teksten. Bij begrijpend 
lezen zullen semantische 'cues' een belangrijkere rol spelen naarmate er 
meer aandacht vrij komt, als een aantal deelprocessen grotendeels 
autonoom gaat verlopen (Laberge en Samuels, 1974). Wel moet worden 
opgemerkt, dat bij de interpretatie van de gegevens in tabel 5.5 enige 
voorzichtigheid geboden is, omdat bij de vergeleken groepen het 
begrijpend lezen maar in één geval met dezelfde tekst werd gemeten. 
Op grond van de gegevens in de tabellen 5.4 en 5.5 kan worden 
geconcludeerd, ç!at bij blinde leerlingen van de basisschool de gemeten 
aspecten van de leesvaardigheid in sterkere mate samenhangen dan bij 
ziende leerlingen, maar dat ook bij blinde kinderen in de loop van de 
ontwikkeling geleidelijk meer differentiatie optreedt. 
Voor de beoordeling van de leesvaardigheid van blinde kinderen zijn de 
technische aspecten en met name de leessnelheid zeker zo belangrijk als 
bij niet-visueel-gehandicapten. Verder geven de data aanleiding te 
vermoeden, dat bij de opbouw van een curriculum voor braille lezen in 
sterkere mate en langer dan bij ziende kinderen systematische training in 
het herkennen van lettertekens en spellingpatronen gewenst is. 
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VI. Onderzoek van de verbale 
intelligentie en het tasten 
1 . De verbale intelligentie 
Om na te kunnen gaan in welke mate de leesprestaties van blinde 
kinderen samenhangen met de verbale intelligentie, moet men de 
beschikking hebben over betrouwbare gegevens. Van een aantal 
leerlingen waren op de blindeninstituten intelligentie-gegevens aanwezig. 
Maar deze waren niet met dezelfde tests verkregen, terwijl over de 
betrouwbaarheid van de gebruikte meetinstrumenten bij Nederlandse 
blinde kinderen elk gegeven ontbrak. Bovendien liep het tijdstip waarop 
de leerlingen waren getest aanzienlijk uiteen. Daarom werd besloten 
nieuwe gegevens te verzamelen. 
e. De keuze van de test 
Het construeren en ijken van een nieuwe ¡ntelligentietest voor blinde 
kinderen was in de gegeven situatie niet mogelijk en zeker niet in het 
kader van dit onderzoek. Daarom werd in de literatuur gezocht naar 
gegevens over bestaande tests, die bij blinde kinderen kunnen worden 
gebruikt. Het meeste bleek bekend te zijn over het verbale gedeelte van 
de W.I.S.C. In de praktijk wordt ook gebruik gemaakt van aangepaste 
versies van de Terman and Merrill, zoals de Hayes-Binet (Hayes, 1950) 
de Williams test (1956) en de Duitse bewerking daarvan (Horn, 1970). 
Maar de afname van deze test vraagt aanzienlijk meer tijd, terwijl de 
correlaties met het verbale gedeelte van de W.I.S.C. zeer hoog zijn 
(Mommers, 1973, p. 4). Parker (1969) komt op grond van onderzoek tot 
de conclusie: The verbal scale of the W.I.S.C. provides tests which seem 
to furnish insight into six components of intelligence, all of which 
appear to be related to the sort of mental activity which success in 
school demands. Further, we can test the child who is visually impaired 
with almost no need to depart from the standard procedures, allowing 
us to accept the test results with about the same confidence as the 
results obtained by testing an unhandicapped child' (Parker, 1969, 
p. 308). Daarom werd gekozen voor het verbale gedeelte van de 
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W.l.S.С. Gedetailleerde gegevens over het gebruik van deze test bij 
blinde kinderen in de U.S.A. zijn te vinden bij Hopkins en McGuire 
(1966) en bij Tillman (1967 a en b). De eerstgenoemde twee 
onderzoekers vonden, dat blinde kinderen op de schaal Gezond Verstand 
significant lager scoorden dan ziende kinderen. In mindere mate gold dit 
ook voor de subtest Woordenschat. De intercorrelatie tussen de subtests 
waren bij de blinde kinderen ¡n het algemeen lager. Ook Tillman 
constateerde dat blinde kinderen op de subtest Gezond Verstand lager 
scoorden dan ziende. Hetzelfde gold voor Overeenkomsten. De scores 
op de subtests Rekenen, Algemene Ontwikkeling en Woordenschat 
waren voor beide groepen ongeveer gelijk. Op de subtest Cijfers 
Inprenten behaalden blinde kinderen echter hogere scores. Tengevolge 
van de lagere scores op beide eerstegenoemde tests, lag het verbaal i.Q. 
berekend op grond van de eerste vijf subtests bij blinde kinderen lager 
dan bij ziende kinderen. Betrok men bij het bepalen van het I.Q. ook de 
relatief hogere scores van de blinde kinderen op Cijfers Inprenten, dan 
werd dit drukkend effect op het verbaal I.Q. geheel opgeheven. Op basis 
van deze gegevens werden alle zes de subtests gebruikt voor het 
onderzoek van de verbale intelligentie. 
6. Het verzamelen van de gegevens 
Om de psychometrische kwaliteiten van de W.l.S.C. bij blinde kinderen 
zo goed mogelijk te kunnen onderzoeken en om zoveel mogelijk 
gegevens te verzamelen voor het relatieonderzoek, werden de verbale 
subtests afgenomen in 1970 en in 1972 in de maanden mei en juni. 
De onderzoeksgroep bestond in 1970 en in 1972 uit respectievelijk 
115 en 116 kinderen, met een gemiddelde leeftijd van ongeveer 
130 maanden, een standaardafwijking van 26 maanden en een 
variatiebreedte van 83 tot 173 maanden. Het aantal leerlingen dat 
zowel in 1970 als in 1972 tot de onderzoeksgroep behoorde, was 79. 
Er waren meer jongens dan meisjes. In 1970 bedroeg het percentage 
jongens 57 en in 1972 was dat 58. Voor nadere gegevens over de 
onderzoeksgroep wordt verwezen naar de deelverslagen I en III van 
S.V.O. project 0149 (Mommers, 1973 en 1974). Om de prestaties 
van de blinden met die van zienden te kunnen vergelijken werden in 
1974 bij een vergelijkbare groep ziende kinderen gegevens met het 
verbale gedeelte van de W.l.S.C. verzameld. Bij de samenstelling van 
deze groep werd rekening gehouden met het verbaal I.Q., de leeftijd en 
het geslacht. Achteraf werden bovendien de gegevens m.b.t. het sociaal 
milieu vergeleken en bleken de groepen ook in dit opzicht overeen te komen. 
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с. De resultaten 
Een volledige rapportage van de psychometrische analyses, zowel op 
subtestniveau als op itemniveau, wordt gegeven in deelverslag III van 
S.V.O. project 0149 (Mommers, 1974), en het artikel 'Vergelijking van 
de prestaties van blinde en ziende kinderen op het verbale gedeelte van 
de W.I.S.C.' (Mommers, Smits, 1975). Hieronder volgt slechts een 
samenvatting van de belangrijkste resultaten. 
Op vier van de zes subtests waren de prestaties van de blinde kinderen 
nagenoeg gelijk aan die van de zienden. In overeenstemming met de 
literatuurgegevens bleek, dat blinde kinderen inderdaad lager scoorden 
op de subtest Gezond Verstand. Itemanalyse wees uit, dat dit verschil 
voornamelijk moet worden toegeschreven aan enkele items die minder 
goed aansluiten bij de ervaringswereld van blinden. Op de subtest Cijfers 
Inprenten kwamen de blinde kinderen in het algemeen tot hogere scores. 
Voor de schatting van het betrouwbaarheidsniveau van de subtests werd 
gebruik gemaakt van alpha-coëfficiënten. Er werden nagenoeg geen 
verschillen gevonden tussen de ziende en blinde groepen. Bij de subtests 
Algemene Ontwikkeling en Woordenschat was de coëfficiënt voor 
interne consistentie .90, terwijl voor de overige subtests deze gemiddeld 
ongeveer .80 bedroeg. 
Opmerkelijk was, dat in tegenstelling tot eerder onderzoek (Hopkins en 
McGuire, 1966; Tillman, 1967) de intercorrelaties van de subtests bij de 
blinden hoger lagen dan bij de zienden. Deze gegevens doen vermoeden 
dat de G-factor van het verbale gedeelte van de W.I.S.C. bij blinde 
kinderen sterker is dan bij zienden. Dit vermoeden wordt ondersteund 
door de resultaten van het factoranalytisch onderzoek. Bij principale 
componenten analyse op de items van de subtests werden zowel bij 
blinde als ziende kinderen telkens twee factoren gevonden, maar de 
ladingen op de eerste factor lagen bij de blinde kinderen duidelijk hoger. 
Zowel m.b.t. de blinde als de ziende kinderen bleek de moeilijkheids-
volgorde van de items redelijk goed te zijn bij de subtests Rekenen, 
Overeenkomsten en Cijfers Inprenten. Bij de andere subtests laat dit veel 
te wensen over. Bij de meeste subtests werd bovendien geconstateerd, 
dat de overgang van gemakkelijke naar moeilijke items te weinig 
geleidelijk verloopt. De vraag of het gerechtvaardigd is het verbale 
gedeelte van de W.I.S.C. bij blinde kinderen af te nemen, kan op grond 
van de gevonden resultaten positief worden beantwoord, ondanks de 
geconstateerde verschillen en onvolkomenheden. 
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2. Het tasten 
Zoals voor het normale lezen een voldoend functionerend 
gezichtsvermogen een noodzakelijke voorwaarde is, zo is dat voor het 
braille lezen het tastvermogen. In het kader van dit onderzoek was het 
daarom nodig gegevens te verzamelen over het tastvermogen van de 
leerlingen. Om hierover zo goed mogelijk relevante informatie te kunnen 
verzamelen, was een oriëntatie op dit gebied van de functieleer in de 
psychologie onontbeerlijk. 
a. Enkele theoretische achtergronden 
Bij het lezen van braille hebben we te maken met actief tasten. Dit 
tasten in ruimere zin wordt door Gibson (1966, p. 97) omschreven als 
het functioneren van een haptisch systeem, waardoor het individu door 
lichamelijk contact zowel informatie verwerft over zijn eigen lichaam als 
over zijn omgeving. De handen vormen daarvan een subsysteem (Gibson, 
1966, p. 129). Er is nog betrekkelijk weinig onderzoek verricht op het 
terrein van het tasten. Gibson merkt op: The study of useful sensitivity, 
as distinguished from theoretically basic sensitivities, is only just 
beginning' (Gibson, 1966, p. 116). De belangrijkste pionier in Nederland 
op dit terrein is ongetwijfeld G. Révész. Omdat wij ons in hoofdzaak 
hebben laten leiden door zijn opvattingen, geven wij hieronder de 
hoofdlijnen daarvan in het kort weer. De leer van het tasten wordt door 
Révész aangeduid met de term haptiek. Een haptische waarneming is een 
tastende waarneming. 'Alleen dan, wanneer ons tastorgaan in rust is, 
wanneer wij met onbeweeglijke vingers voelen, spreekt Révész van 
tactiele waarneming' (Révész, 1955, p. 20). De term tactiel heeft bij 
hem dus een veel beperktere betekenis dan in het normale spraakgebruik. 
Révész verdeelt de haptiek in drie gebieden: 1. de haptiek der ruimte of 
ruimtehaptiek; 2. de haptiek der ruimtelijke objecten of dinghaptiek; en 
3. de haptiek van de vorm of vormhaptiek. In verband met het braille 
lezen is vooral de vormhaptiek van belang. Deze houdt zich bezig met 
het waarnemen en herkennen van de vorm der betaste dingen. Dit geldt 
zowel voor twee- als driedimensionale objecten. De vormindruk in de 
haptiek komt anders tot stand dan in de optiek. De optische vorm 
verschijnt onmiddellijk; hij is er. Het ding is rechtstreeks met zijn vorm 
aanwezig. Ofschoon we wel in staat zijn de optische vorm te abstraheren 
van het ding, zijn we niet in staat het ding te zien zonder zijn vorm of 
omgekeerd. Bij de waarneming van de haptische vorm kunnen ding en 
vorm uiteenvallen. Voorwerpen kunnen al tastend herkend worden, 
zonder dat de vorm geheel tot bewustzijn komt. Bij het haptische 
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herkennen ¡s de vorm slechts één van de hulpmiddelen. Willen we alleen 
via de haptische waarneming een duidelijke voorstelling verkrijgen van 
een voorwerp, dan moet deze uit afzonderlijke tastinhouden worden 
opgebouwd. De haptische vormwaarneming is in tegenstelling tot de 
optische niet onmiddellijk gegeven, maar moet actief worden 
verworven. Voor de blinde is de haptiek het enige middel om de vorm 
van de dingen rechtstreeks te leren kennen. 
Révész onderscheidt een aantal principes, die een rol spelen bij de 
haptische waarneming. 
— Het stereoplastische príncipe manifesteert zich bij het tasten in de 
behoefte een voorwerp in zijn driedimensionaliteit waar te nemen. Het 
ding moet van alle kanten worden betast. Om het voorwerp te leren 
kennen, moet het in zijn kubische verschijningsvorm worden waargenomen. 
— Het principe van de successivlteit houdt in, dat het tasten in gedeelten 
verloopt. De éne indruk komt ná de ander. Bij het optische 
waarnemingsproces daarentegen kan het voorwerp veelal in één act 
worden opgenomen. Zelfs kleine voorwerpen kunnen door het tastorgaan 
meestal niet simultaan worden omvat. 
— Het principe van de beweging hangt samen met het principe van de 
successiviteit. De beweging is in de meeste gevallen voorwaarde voor de 
vormwaarneming. 'In de haptiek is het de beweging die de vorm doet 
ontstaan' (Révész, 1955, p. 32). Tastend voelen met een onbeweeglijk 
tastorgaan leidt (doorgaans) niet tot volledige vormwaarneming. 
— Het analytisch-constructief proces. In de haptiek berust de 
vormherkenning op een analytisch-constructief proces. De vorm der 
dingen wordt waargenomen als iets dat uit delen is opgebouwd. Bij het 
begin van tastproces kan weliswaar een globale indruk verkregen 
worden, maar deze wordt bij nadere kennismaking in delen ontleed. Bij 
dit ontleden tracht men tot delen te komen die betrekkelijk zelfstandig 
zijn en/of die in één act kunnen worden waargenomen. Als de delen 
nauwkeurig tastend zijn waargenomen, wordt het geheel uit de delen 
opgebouwd. Het resultaat van dit analytisch-constructief proces is meer 
een structuur dan een vorm. De structuur van een ding bestaat uit delen, 
die hun zelfstandigheid binnen het geheel niet verliezen. 'Bij de optische 
vormwaarneming staat de vorm onmiddellijk voor ons, zonder actieve 
medewerking en moet de structuur door ontleding van het geheel 
gevonden worden; bij de haptische waarneming daarentegen beleven 
we eerst de structuur en via de structuur dringen we tot de vormindruk 
door' (Révész, 1955, p. 33). 
— De metrische tendentie. De haptische zin is van nature een metrisch 
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orgaan. Men kan de hand beschouwen als een meetinstrument met rijke 
toepassingsmogelijkheden. De breedte van de duim, de lengte van de 
vingers en de afstand tussen de vingers zijn voor een bepaald individu 
betrekkelijk constante maateenheden. Voor het ontstaan van geo-
metrische begrippen is de blinde grotendeels aangewezen op zijn handen. 
— De optische transformatie. Personen die beschikken over visuele 
indrukken,streven er spontaan naar de haptische indrukken om te zetten in 
visuele voorstellingen. Daardoor ontstaat een schematisch-optische 
vormvoorstelling, die tot stand gekomen is op grond van reeds bestaande 
associaties van haptische met optische indrukken. Bij blindgeborenen 
vindt deze transformatie uiteraard niet plaats. Hij beschikt alleen over 
zuiver haptische vormindrukken, die doorgaans sterk zullen afwijken van 
de haptische vormindrukken van zienden, omdat de ziende de haptische 
indrukken visualiseert, waardoor hij in zijn totaalindruk steeds optische 
elementen opneemt en verwerkt. 
Het constructieve principe komt vooral tot uiting, als men er aanvankelijk 
niet in slaagt een voorstelling te vormen van een haptisch waar te 
nemen voorwerp. Het lukt veelal niet onmiddellijk de delen tot een 
vormtotaliteit te verenigen. Men tracht dan de delen successief te 
betasten en uit deze delen het geheel op te bouwen. Hierbij spelen niet 
alleen haptische indrukken een rol maar ook begrippen en woorden. 
Bij dit constructieve tasten is de verbale omschrijving van de 
waargenomen voorwerpen het natuurlijke gevolg van het intentionele 
waarnemingsproces. 'De intentie om iets structureel te herkennen, 
veronderstelt begripsmatige fixering' (Révész, 1955, p. 36). Men komt 
tot een schematisch vormbeeld door een geverbaliseerde verbinding der 
structuurdelen. De haptische indrukken zijn dan ook meestal met 
begrippen verbonden. 
Ofschoon de opvattingen van Révész niet meer zo recent zijn, zijn ze niet 
in tegenspraak met hedendaagse benaderingswijzen in de functie-
psychologie, waar de zintuigen worden beschouwd als waarnemings-
systemen. Gibson stelt uitdrukkelijk, dat het beeld van een zintuigelijk 
orgaan als een mozaïek van energie-geleiders, die elk verbonden zijn met 
een afzonderlijke zenuwcel en daardoor met een afzonderlijke cel in de 
hersenen, onjuist is (Gibson, 1966, p. 41 ). In de huid, de retina en de 
ander organen bestaan de receptieve eenheden uit elkaar overlappende 
velden van cellen, perifere beginpunten van afferente neuronen, 
die onderling verstrengeld zijn als de wortels van de bomen in een dicht 
bos. Het zijn functionele, geen anatomische eenheden. 
Ongeveer een eeuw lang, van ± 1830 - ± 1930 hebben onderzoekers 
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getracht een volledige inventarisatie te maken van gewaarwordingen. 
Wat het voelen betreft, werd onderscheid gemaakt tussen druk-, 
warmte-, koude-, pijn- en kinesthetische gewaarwordingen. Als 
onderzoeksmethode werd hoofdzakelijk analytische introspectie gebruikt, 
waarbij de proefpersoon kunstmatig kleine, geïsoleerde prikkels werden 
toegediend. Deze proefpersoon moest verslag uitbrengen over de indruk, 
die hij onderging en niet over het object, waardoor deze indruk werd 
veroorzaakt. 
Onderzoek van de haptische waarneming verschilt van deze benadering 
op diverse punten. In de eerste plaats wordt van de proefpersoon 
niet gevraagd passief te blijven. Hij kan worden aangemoedigd een vlak 
of een voorwerp te verkennen met gebruikmaking van beide handen 
voor actief tasten. Vervolgens zijn de indrukken in de huid geen 
enkelvoudige prikkels van nauwkeurig omschreven duur, maar ze 
variëren naar grootte en patroon en kunnen voortdurend veranderen. 
In de derde plaats mag de proefpersoon weergeven wat hij waarneemt 
en eventueel waarvoor het gebruikt kan worden. Van hem wordt geen 
introspectief verslag in analytische termen gevraagd. De traditionele 
theorie over de zintuigen is vervangen door een theorie over perceptuele 
systemen. Eén van deze systemen is het haptische systeem, dat weer 
bestaat uit een complex van subsystemen. Het haptische systeem heeft 
geen zintuiglijk orgaan in de conventionele zin van het woord, maar het 
heeft receptoren die bijna overal in het weefsel verspreid liggen en 
waarmee de receptoren ¡n de gewrichten samenwerken. De handen en 
de andere ledematen zijn zo beschouwd, feitelijk actieve waarnemings-
organen. Als men in het kader van het braille lezen gegevens wil 
verzamelen over de invloed van de haptische waarneming, moet men 
onderzoek verrichten met betrekking tot de actief tastende handen, als 
een subsysteem van het haptische systeem. 
b. Tests voor onderzoek van het actieve tasten 
Het feit dat het actieve tasten nog weinig is onderzocht, wordt 
weerspiegeld in het geringe aantal tests, dat beschikbaar is om het 
actieve tasten te onderzoeken. 
Het meest bekend is waarschijnlijk de 'Ohwaki-Kohs Tactile Block 
Design'. Deze test is een aanpassing van de 'Block Design Test' van 
Kohs voor blinden, die rond 1960 in Japan tot stand kwam. Hij is 
ontworpen als een met-verbale intelligentietest voor blinden. Ohwaki 
handhaafde het principe van de oorspronkelijke Kohs blokken, maar hij 
verving de kleuren door verschillende soorten bekleding, zoals 
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flanelkatoen, grofgeweven linnen, dunne zijde en katoen met stoppels. 
Van deze test verscheen in 1966 ook een Amerikaanse versie 
(Dauterman, Suinn, 1966). Ofschoon deze test primair een 
intelligentietest is, geeft hij bij klinisch gebruik ook informatie over het 
actieve tasten en de oriëntatie. Uit een onderzoek dat met deze test 
door G. Vanden Berghe in België en Nederland werd verricht, bleek dat 
voorde Nederlandstalige blinden in de leeftijd van 6-15 jaar deze test te 
moeilijk is, omdat één-vijfde van de proefpersonen geen enkel ¡tem 
oploste (Vanden Berghe, 1972). Bovendien is het afnemen van de test 
tijdrovend. Daarom werd in ons onderzoek van het gebruik van deze test 
afgezien. 
Een andere gepubliceerde test met betrekking tot het tasten is de 
'Roughness Discrimination Test' van Nolan en Morris (Nolan en Morris, 
1965). Deze test werd ontworpen als een leesrijpheidstest voor blinde 
kleuters en bedoelt vast te stellen in hoeverre het tastgevoel is 
ontwikkeld en de handen op gecoördineerde wijze functioneren bij het 
onderscheiden van verschillende graden van ruwheid van stukjes 
schuurpapier. Hij heeft dus betrekking op het tastend kunnen 
discrimineren van oppervlakte-structuur. Onderzoek bij blinde leerlingen 
in het eerste leerjaar toonde aan, dat leerlingen die bij de aanvang van 
het leesonderwijs een hoge score behaalden op deze test, betere 
leesprestaties leverden op het einde van het jaar, dan leerlingen die laag 
scoorden. Voor leessnelheid bedroeg de Pearson product-moment 
correlatie .57 en voor nauwkeurigheid .53. In het tweede leerjaar bleek 
de correlatie tussen de scores op de 'Roughness Discrimination Test' en 
de leesprestaties laag te zijn, namelijk met de leessnelheid .26 en met de 
nauwkeurigheid .24. Dit is in overeenstemming met de uitspraak van 
Révész, dat voor het lezen van brailleschrift de drempelwaarde van het 
tastgevoel van geen betekenis is, maar dat deze wel van belang is voor 
het leren lezen (Révész, 1955, p. 22). 
Omdat in ons onderzoek ook een aantal betrekkelijk jonge kinderen 
betrokken waren en bovendien deze test een duidelijk te onderscheiden 
aspekt van het actieve tasten meet, werd besloten van dit onderzoeks-
instrument gebruik te maken. 
Andere gepubliceerde tests voor blinden, waardoor een of meerdere 
aspecten van het actieve tasten gemeten kunnen worden, waren ons 
(in 1970) niet bekend. Uit een artikel van Crandell en Hammill (1968) 
bleek, dat aan de Temple University (Philadelphia) een 
vormdiscriminatie-test was ontwikkeld, die voor research-doeleinden ter 
beschikking kon worden gesteld. Deze Tactile-Kinesthetic Form 
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Discrimination Test' was voorlopig geijkt op een groep van 51 leerlingen, 
waarvan de gemiddelde leeftijd 15,8 jaar bedroeg, met een spreiding 
van 10 tot 21 jaar. De test bestond uit 25 items en de betrouwbaarheid, 
bepaald met de formule van Kuder-Richardson bedroeg .87. In een later 
stadium werd de test afgenomen bij 50 leerlingen van 6 tot 10 jaar 
(Hammill en Crandell, 1969). De betrouwbaarheidscoëfficiënt, bepaald 
door middel van de split-half methode, bleek voor deze groep .88 te 
bedragen. Bij hertesting na een half jaar bleek de correlatie tussen de 
eerste en de tweede afname .78 te zijn. Ofschoon de betrouwbaarheid 
van de test niet bijzonder hoog is, meenden de auteurs, dat 'the test 
holds promise as a simple, efficient means of measuring tactual-
kinesthetic form discrimination, and should be further investigated' 
(Crandell e.a., 1968, p. 68). Om een aanknopingspunt te hebben bij 
reeds verricht onderzoek werd daarom besloten gebruik te maken van dit 
instrument. Er werd slechts één wijziging aangebracht. Het verdiende 
namelijk aanbeveling te beginnen met een paar instructie-items, om te 
zorgen dat voor het begin van de eigenlijke test de opdracht voor de 
leerlingen duidelijk zou zijn. 
Het leek ons echter gewenst om behalve met de Roughness 
Discrimination Test en de Tactile-Kinesthetic Form Discrimination Test 
nog andere gegevens te verzamelen over het tasten. In de eerste plaats 
werd gedacht aan het kunnen onderscheiden van grootte-verschillen. 
Révész wijst erop dat de haptische zin ook een metrisch orgaan is. Uit 
onderzoekliteratuur blijkt, dat de grootte van de stimulus van invloed is 
op de discriminatie en de herkenning. Zigler en Northrup (1926) hebben 
aangetoond dat voor gewone geometrische figuren (driehoek, cirkel, 
vierkant, rechthoek) er een waarnemingsdrempel bestaat (15-20 mm), 
waar beneden figuren niet meer door tasten herkend kunnen worden. 
Lobb eh Friend (1967) maakten gebruik van verschillend gevormde 
veelhoeken. Ze vonden dat de relatieve grootte van hun figuren van 
invloed was op het discrimineren. Als de te vergelijken figuren groter of 
kleiner waren dan de standaardfiguur, was de herkenning minder 
nauwkeurig, dan wanneer ze van gelijke afmeting waren. De absolute 
grootte had echter geen effect op de herkenbaarheid. Er werd besloten 
een test samen te stellen voor haptische grootte discriminatie, analoog 
aan de 'Tactile-Kinesthetic Form Discrimination Test' van Crandell en 
Hammill. In plaats van het discrimineren van verschillende vormen moeten 
bij deze haptische grootte discriminatie-test gelijkvormige figuren van 
gelijke of verschillende afmeting onderscheiden worden. 
Er is nog een ander aspekt, dat ongetwijfeld van belang kan zijn voor de 
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haptische waarneming bij het braille lezen, namelijk de figuur-oriëntatie. 
Elke brailleletter bestaat uit een configuratie van punten binnen het 
kader van de zes punten van de (rechthoekige) braillecel. Het is bekend 
dat bepaalde configuraties (letters) gemakkelijker worden verward, omdat 
ze een verwante vorm hebben (Ashcroft, 1960). De letters h (:.), j (.:), 
d (") en f (") bestaan elk uit drie punten, die een driehoekje vormen. 
Door draaiing of spiegeling kunnen deze configuraties uit elkaar worden 
afgeleid. Men zou ook kunnen zeggen dat het gaat om een zelfde 
figuurtje, dat telkens ander georiënteerd is. Ook bij het lezen en schrijven 
van het normale drukschrift kent men reversie-verschijnselen, vooral bij 
de letters b, d en ρ (Dechesne, 1967). De structuur van het 
braille-alfabet geeft vermoedelijk meer aanleiding tot reversie­
verschijnselen dan het gewone drukschrift. Naar analogie van de 
'Reversal Test' van Edfeldt werd daarom een haptische test ontworpen 
met betrekking tot de figuur-oriëntatie (Edfeldt, 1954). De 
uitgangsfiguren werden zo gekozen, dat door draaiing en/of spiegeling 
'afleiders' geconstrueerd konden worden. 
Ofschoon zowel de grootte-test als de figuur-oriëntatie-test ontworpen 
werden met het oog op zeer specifieke aspecten van de haptische 
waarneming, speelt bij beide test vermoedelijk ook de vwmwaarneming 
een rol. De vorm waarin de items werden uitgewerkt, is voor beide tests 
analoog aan die van Crandell en Hammill. In plaats van relief-figuren 
werd echter gebruik gemaakt van lijnfiguren, bestaande uit punten die 
eenzelfde vorm en afmeting hebben als de punten van het normale 
brailleschrift. 
De verschillende principes die Révész onderscheidt met betrekking tot de 
haptische waarneming, zoals het principe van de successiviteit, het 
principe van de beweging, het analytisch constructieve principe, de 
metrische tendentie en de optische transformatie kunnen bij de vier tot 
nu toe genoemde tests alle een rol spelen. Maar het stereoplastische 
principe is er nauwelijks of niet in vertegenwoordigd. Strikt genomen 
zijn relief-figuren wel drie-dimensionaal, maar de waarneming en de 
herkenning zal vermoedelijk in hoofdzaak berusten op twee-dimensionale 
gegevens. Er is bij deze relief-figuren nauwelijks sprake van een 
kubische verschijningsvorm. Als Révész spreekt over het stereoplastische 
principe, verwijst hij naar een haptische waarneming waarbij het ding 
van alle kanten kan worden betast. Het betasten van drie-dimensionale 
voorwerpen ligt weliswaar wat verder verwijderd van het tasten bij het 
braille lezen, maar het heeft toch onmiddellijk betrekking op het 
haptische subsysteem voor de handen. Daarom werd ook een test 
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samengesteld, bestaande uit losse drie-dimensionale voorwerpen. De 
leerling moet daarbij één voorwerp, dat een geringe afwijking vertoont, 
van drie andere volkomen gelijke voorwerpen onderscheiden. 
c. Dataverzameling met de haptische tests en de belangrijkste 
resultaten 
Over de gebruikte tests zijn uitgebreide gegevens te vinden m.b.t. de 
constructie, het testmateriaal, de gebruikte instruktie, de normen en 
psychometrische gegevens in deelverslag III van S.V.O.-projekt 0149. 
(Mommers, 1974) Hier worden alleen de belangrijkste zaken beknopt 
weergegeven. 
1) De Roughness Discrimination Test 
In 1971 werd deze test bij alle leerlingen in zijn geheel afgenomen. 
Op dit materiaal werd itemanalyse uitgevoerd, zowel voor de 
onderzoeksgroep als geheel, als voor de leeftijdsgroepen afzonderlijk. 
Omdat deze test geconstrueerd werd als leesrijpheidstest, was het te 
verwachten dat vele items te gemakkelijk zouden zijn, vooral voor de twee 
oudste leeftijdsgroepen. Deze verwachting werd bevestigd. Op grond van 
de resultaten van de itemanalyses werd besloten het aantal items te 
reduceren. Daarbij werd uitgegaan van de gegevens van de totale groep. 
Alle items met een p-waarde hoger dan .85 en een item-restcorrelatie 
beneden .25 werden geëlimineerd. Van de 69 items bleven er nog 34 
over. Door deze verkorting daalde de betrouwbaarheid tot .87. 
Op het materiaal dat in 1972 werd verzameld, werd opnieuw 
itemanalyse uitgevoerd. De p-waarde van een aantal items was gestegen 
boven .85 en de item-restcorrelaties van diverse andere items daalde 
beneden .25. De stijging van de p-waarde is te verklaren door het ouder 
worden van de leerlingen, terwijl er mogelijk ook een zeker leereffect een 
rol gespeeld kan hebben. Minder begrijpelijk is de daling van de 
item-restcorrelaties. Het is echter bekend, dat men bij kleine groepen 
zeer voorzichtig moet zijn met de interpretatie van item-restcorrelaties. 
Men zou ze eigenlijk slechts bij groepen van minstens 400 personen 
mogen gebruiken (De Groot-Van Naerssen, 1969, p. 256). Achteraf 
beschouwd is het wellicht voorbarig geweest op grond van de gegevens 
van 1971 met betrekking tot de item-restcorrelaties een aantal items te 
elimineren. Om vergelijking tussen de prestaties op deze test in 1971 en 
1972 mogelijk te maken, werd ¡n het verdere onderzoek gebruik 
gemaakt van de score op de 34 geselecteerde items. 
Bij principale componenten analyse op deze 34 items, met énen op de 
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diagonaal, bleek er maar één duidelijke factor te zijn, waarop alle items 
een lading hadden van meer dan .40. 
Nolan vond dat na het derde leerjaar de gemiddelde prestaties maar 
weinig meer toenemen en dat meisjes iets hogere scores behalen dan 
jongens. Beide bevindingen werden in dit onderzoek bevestigd. De 
groep totaal blinde kinderen bleek ¡ets beter te presteren dan de groep 
met gezichtsresten. 
2) De Tactile-Kinesthetic Form Discrimination Test 
Deze test werd afgenomen in de maanden augustus en september van 
het jaar 1971 en 1972 bij alle leerlingen. Zowel in 1971 als in 1972 
werden alle items door de leerlingen gemaakt. Op het materiaal van 
1971 werd itemanalyse uitgevoerd, zowel voor de gehele groep als voor 
drie afzonderlijke leeftijdsgroepen. 
Als men als criterium hanteert, dat de p-waarde van de items kleiner 
moet zijn dan .85 en groter dan .1 5 en dat bovendien de 
item-restcorrelatie minstens .25 behoort te zijn, dan vielen er bij deze 
test veel meer items uit, dan op grond van de gegevens van Crandell en 
Hammill werd verwacht. De gemiddelde p-waarde lag in hun 
onderzoeksgroepen aanzienlijk lager. De verklaring voor dit verschil moet 
waarschijnlijk gezocht worden in de grotere heterogeniteit van de 
onderzochte blinden. Een aantal van hun leerlingen zat in een 'special 
class' en het gemiddelde I .Q. lag aanzienlijk lager dan bij de Nederlandse 
onderzoeksgroep. Voor de Nederlandse groep als geheel bleek de test te 
gemakkelijk om nog goed te discrimineren. In de leeftijdsgroep van 
69-104 maanden gaf hij echter nog bruikbare informatie. Daarom werd 
de test gehandhaafd, met dien verstande dat de score werd bepaald op 
grond van de 1 7 items, die bij de jongste groep voldeden aan de 
gestelde kriteria. De coëfficiënt van item-consistentie (K.R. 20) bij deze 
verkorte test was voor de hele groep .75. 
De gemiddelde prestaties bleken na 8 à 9 jaar nauwelijks meer toe te 
nemen, maar de variatiebreedte bleef ook in de hoogste jaargroepen 
groot. De bevindingen van Hammill en Crandell dat er geen significante 
samenhang zou bestaan tussen deze test en de kalenderleeftijd werd 
voor Nederland niet bevestigd. Verschillen in prestaties tussen jongens 
en meisjes en tussen totaal blinden en blinden met gezichtsresten waren 
zo gering, dat er geen betekenis aan gehecht kan worden. 
3) De Haptische Grootte Discriminatie Test 
Révész heeft uitdrukkelijk gewezen op de metrische aspecten van het 
tasten en de betekenis daarvan voor het ontstaan van metrische 
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begrippen. Daarom werd deze toets ontworpen waarbij door middel van 
haptische waarneming grootte-verschillen tussen lijnen en geometrische 
figuren onderscheiden moesten worden. Om vooraf enige indruk te 
krijgen van de moeilijkheidsgraad van de ontworpen items, werden deze 
eerst afgenomen bij een dertigtal slechtziende leerlingen. Items die 
duidelijk te gemakkelijk of te moeilijk bleken te zijn, werden geëlimineerd. 
Er bleven dertig items over. 
Deze test werd zowel in 1971 als in 1972 afgenomen in de maanden 
augustus en september bij ruim 100 blinde leerlingen. De itemanalyse 
die op het materiaal van 1971 werd uitgevoerd, gaf een betrekkelijk 
gunstig beeld. Slechts vijf items behoefden op grond van een te lage 
item-restcorrelatie te worden geëlimineerd. Voor de totale groep lag de 
gemiddelde moeilijkheidsgraad van de 25 resterende items op .62, wat 
na een correctie voor raden resulteerde in een p-waarde van .50. 
De betrouwbaarheid, bepaald door middel van de K.R. 20, was .87, wat 
voor een test van 25 items heel redelijk te noemen is. Principale 
componenten analyse op de items, met énen op de diagonaal, leverde 
slechts één factor op. Alle items hadden op deze factor een lading van 
.40 of hoger. 
Tot ongeveer tien jaar bleek de gemiddelde prestatie op deze test 
geleidelijk te stijgen, terwijl na deze leeftijd ook de standaardafwijking 
afnam, maar de variatiebreedte toch vrij groot bleef. De correlatie met de 
kalenderleeftijd bedroeg .35. Evenals bij de 'Roughness Discrimination 
Test' bleken de meisjes iets beter te presteren dan de jongens. Tussen 
totaal blinden en blinden met gezichtsresten werden geen consistente 
verschillen gevonden. 
4) de Haptische Figuur Oriëntatie Test 
Volgens Révész (1955, p. 33) berust de vormherkenning door middel 
van het tasten grotendeels op een analytisch-constructief proces. De 
oriëntatie binnen handbereik is daarbij van grote betekenis. De items van 
deze test werden zo geconstrueerd dat de 'afleiders' verkregen konden 
worden door draaiing en/of spiegeling van de stimulusfiguur. Nadat een 
aantal items waren uitgeprobeerd bij een dertigtal slechtziende kinderen, 
werden 30 items geselecteerd. Bij vijftien van deze items moest bij een 
stimulusfiguur een identieke figuur gezocht worden uit vier alternatieven. 
De andere vijftien items bestonden uit vier figuren, waarvan er drie 
hetzelfde waren en er één afweek tengevolge van draaiing en/of 
spiegeling. De leerling moest de afwijkende figuur aanwijzen. 
In de maanden augustus en september van 1971 en 1972 werden bij 
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ruim honderd blinde kinderen, die in leeftijd varieerden van zes en een half 
tot vijftien jaar, deze dertig items afgenomen. Bij ¡temanalyse op het 
materiaal van 1971 bleek de moeilijkheidsgraad binnen de gebruikelijke 
grenzen te liggen. Slechts twee items werden geëlimineerd wegens een 
te lage item-restcorrelatie. De gemiddelde p-waarde van de 
28 resterende items bedroeg .71 . Na correctie voor raden daalde deze 
waarde tot .62. De betrouwbaarheid voor de totale groep, geschat met 
behulp van de K.R. 20, bedroeg .90. Factoranalyse volgens de 
hoofdassenmethode, met énen op de diagonaal, leverde één hoofdfactor 
op, waarop alle items een lading van .40 of meer hadden. 
Tot ongeveer tien jaar stegen de gemiddelde prestaties geleidelijk en na 
negen jaar nam de standaardafwijking af, al bleef de variatiebreedte 
tamelijk groot. De Pearson correlatie tussen de testscores en de 
kalenderleeftijd was .39. De prestaties van jongens en meisjes bleken 
nauwelijks te verschillen. Wel is opvallend dat blinden met 
gezichtsresten op deze test gemiddeld een hogere score behalen dan de 
'totaal blinden', terwijl de spreiding bij de eerste groep geringer is. 
Mogelijk wordt dit veroorzaakt door wat Révész aanduidt met de term 
optische transformatie. Door bestaande associaties van haptische met 
optische indrukken is het waarschijnlijk gemakkelijker de structuur en de 
oriëntatie van de figuren te herkennen. 
5) De Haptische Voorwerpen Discriminatie Test 
Deze test werd samengesteld om de haptische waarneming van 
drie-dimensionale voorwerpen in het onderzoek te betrekken. Het gaat 
hier om wat Révész noemt het stereoplastische principe of de kubische 
verschijningsvorm bij de haptische waarneming. Met opzet werd 
uitgegaan van losse voorwerpen die het kind ook in het dagelijkse leven 
tegenkomt, zoals speelgoedfiguurtjes, knopen, schroeven en haakjes. Uit 
vier voorwerpen moest telkens het voorwerp dat van de andere drie 
afweek, worden aangewezen. Om enige aanwijzingen te krijgen met 
betrekking tot de moeilijkheidsgraad van de items, werden deze eerst 
uitgeprobeerd bij een dertigtal slechtziende leerlingen. Uit de ontworpen 
items werden er dertig uitgekozen. De afname bij de blinde kinderen had 
plaats in de maanden augustus en september van 1971 en 1972. Bij de 
itemanalyse op het materiaal van 1971 bleek slechts één item te 
gemakkelijk te zijn, terwijl bij vier items de item-restcorrelatie te laag 
was. Na verwijdering van deze vijf items was de gemiddelde p-waarde 
.62, wat na correctie voor raden een p-waarde van .50 opleverde. De 
betrouwbaarheidscoëfficiënt (K.R. 20) voor de totale groep was .84. 
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Ofschoon de aard van de voorwerpen nog al uiteenliep, kwam er bij 
principale componenten analyse, met énen op de diagonaal, toch 
duidelijk één hoofdfactor naar voren. Er waren slechts twee items, die op 
deze factor een lading hadden beneden .40. Ook na varimax rotatie 
bleken de restfactoren niet te interpreteren. Evenals bij de andere 
haptische tests vertoonde de score-verdeling een negatieve scheefheid. 
Na de leeftijd van tien à elf jaar trad nauwelijks nog verbetering van de 
gemiddelde prestaties op en de standaardafwijking in de hoogste 
leeftijdsgroepen was wat kleiner, maar de variatiebreedte bleef 
aanzienlijk. Ook werd nagegaan of er verschillen bestonden tussen de 
prestaties van jongens en meisjes en ook tussen totaal blinden en 
blinden met gezichtsresten. In beide gevallen waren de verschillen te 
gering om er waarde aan te hechten. 
3. Onderzoek met betrekking tot de constructvaliditeit van het 
verbaal gedeelte van de W.I.S.C. en de haptische tests 
Bij de bespreking van het verbale gedeelte van de W.I.S.C. en van de 
haptische tests konden geen gegevens worden verstrekt over de 
empirische validiteit. Een schatting van de predictieve validiteit 
ten opzichte van een extern criterium, dat voldoende betrouwbaar kon 
worden vastgesteld, was in de gegeven omstandigheden niet mogelijk. 
Voor de W.I.S.C. was het niet zo bezwaarlijk, omdat hierover reeds 
gegevens bekend waren uit het buitenland (Hopkins en McGuire, 1966; 
Lowenfeld, 1969). Moeilijker lag het validiteitsprobleem bij de haptische 
tests. Wel werd bij de keuze en de constructie van de tests uitgegaan van 
de theoretische uitgangspunten van Révész, maar of er in feite een relatie 
bestaat tussen de items en datgene wat ze pretenderen te meten, 
berustte in eerste instantie op een subjectieve impressie. 
Omdat bij dit onderzoek meerdere tests bij een zelfde groep werden 
afgenomen, bestond de mogelijkheid om door middel van 
factoranalytisch onderzoek wat meer duidelijkheid te verkrijgen over de 
constructvaliditeit, vooral omdat zowel met de W.I.S.C. als met de haptische 
tests tweemaal gegevens werden verzameld. Daardoor was het mogelijk 
na te gaan of de resultaten van de factoranalyses op de data van de 
eerste afname al dan niet zouden worden bevestigd door de analyse van 
het materiaal van de tweede afname. 
Drenth (1968, p. 238) merkt op dat in het kader van de betekenis-
analyse van tests exploratief gebruik van factoranalyse vruchtbaar kan 
zijn. Dit geldt vooral als de betekenis van een aantal betrokken tests min 
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of meer bekend is en als er goed interpreteerbare en niet te complexe 
factoren geëxtraheerd kunnen worden. 
Bij factoranalyses in dit onderzoek werd telkens uitgedaan van de 
principale componenten, met énen op de diagonaal. Vervolgens werden 
varimaxrotatie en scheve promax rotatie toegepast. 
In eerste instantie werd factoranalyse uitgevoerd op de correlatie-matrix 
van de ruwe scores op de verbale subtests van de W.I .S.C, zoals die in 
1970 waren verzameld. Er werden achtereenvolgens twee en drie factoren 
geëxtraheerd. De oplossing met twee factoren leverde de duidelijkste 
resultaten op. Bij extractie van drie factoren bleek bovendien na promax 
rotatie tussen de eerste en de derde factor een correlatie van .79 te 
bestaan. Bij een oplossing met twee factoren vertonen de subtests 
Algemene Ontwikkeling, Gezond Verstand, Rekenen, Overeenkomsten en 
Woordenschat een hoge lading op de eerste factor en Cijfers Inprenten 
op de tweede. 
Ook op de intercorrelatie van de vijf haptische tests werd factoranalyse 
uitgevoerd. Een oplossing met twee factoren leverde ook hier de 
duidelijkste resultaten op. De tweede factor werd daarbij slecht door één 
test vertegenwoordigd, namelijk de Roughness Discrimination Test. De 
ladingen van de vier andere tests op de eerste factor liepen niet ver 
uiteen. Als men de vraag stelt waarin deze vier tests overeenkomen, dan 
lijkt het niet al te gewaagd de eerste factor te interpreteren als haptische 
vormdiscriminatie. De tweede factor kan het beste worden geduid als 
haptische ruwheidsdiscriminatie. Bij scheve promax rotatie bleek de 
correlatie tussen deze twee factoren .42 te bedragen. 
Op grond van de resultaten van de afzonderlijke factoranalyses van de 
verbale en haptische tests was het min of meer te verwachten, dat voor 
de gezamenlijke tests een oplossing met vier factoren het beste zou 
voldoen. Maar om voorbarige conclusies te voorkomen werd de 
correlatiematrix, resulterend uit de eerste afname, gefactoranalyseerd, 
waarbij achtereenvolgens twee, drie en vier factoren werden 
geëxtraheerd. Bij een oplossing met twee factoren was de eerste de 
verbale factor en de tweede de haptische factor. De subtest Cijfers 
Inprenten had een lagere lading op de eerste factor dan de andere 
subtests van de W.I.S.C. Hetzelfde gold voor de Roughness 
Discrimination Test in vergelijking met de andere haptische tests wat 
betreft de tweede factor. 
Het was echter verrassend, dat bij extractie van drie factoren zowel de 
subtest Cijfers Inprenten als de Roughness Discrimination Test een hoge 
lading vertoonde op de derde factor. Bij een oplossing met vier factoren 
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bleken beide tests onderling echter duidelijk te verschillen. Om na te 
gaan of de gemeenschappelijke hoge lading van Cijfers Inprenten en 
Ruwheids Discriminatie op de derde factor bij een oplossing met drie 
factoren niet aan toeval moest worden toegeschreven, werd ook het 
materiaal van de tweede afname gefactoranalyseerd met extractie van 
drie factoren. Bij dit materiaal bleek alleen de Roughness Discrimination 
Test een hoge lading te hebben op de derde factor. Een oplossing met 
vier factoren gaf echter een zelfde beeld als bij de gegevens van de 
eerste afname. Ook bij scheve promax rotatie handhaafden zich de vier 
gevonden factoren. Ofschoon vooral de eerste factor duidelijk 
correleerde met de tweede en de vierde factor, was er toch voldoende 
onderscheid om de vier factoren te handhaven. 
Gedetailleerde gegevens over de resultaten van de factoranalyses staan 
vermeld in deelverslag III van S.V.O.-projekt 0 1 4 9 : Toetsing van de 
verbale intelligentie en van de haptische waarneming bij blinde kinderen 
(Mommers, 1974). 
Tabel 6 1 Resultaten van de factoranalyse van de partiele correlaties (leeftijd constant 
gehouden) tussen de subtests van het verbale gedeelte van de W I S С en de haptische 
tests Materiaal 1972 N = 1 1 2 
Principale Vanmax rotatie Scheve promax 
Componenten rotatie (patroon) 
III IV h2 
Algemene Ontwikkeling 68 47 1 4 - 1 1 72 59 09 18 57 47 12 10 48 
Gezond Verstand 58 4 6 - 1 6 47 80 89 08 09 00 1 0 9 - 0 8 04 - 3 5 
Rekenen 80 12 - 1 7 - 1 2 70 52 50 - 0 3 43 38 40 - 1 5 30 
Overeenkomsten 72 34 12 09 66 64 21 26 38 59 03 18 19 
Woordenschat 68 39 - 28 
Cijfers Inprenten 60 32 22 
Ruwheidsdiscnminatie 45 - 19 79 
Vormdiscnminatie 64 - 5 2 - 1 2 
Voorwerpendiscnminatie 71 - 4 6 - 2 0 - 1 1 
Grootte-discriminatie 68 - 40 09 09 
Figuur-oriëntaitie 7 2 - 4 6 1 4 - 0 8 76 14 84 07 1 7 - 0 5 8 8 - 0 5 05 
Verklaarde vanantie 45% 16% 8% 7% 23% 28% 10% 15% 
Omdat de leeftijdsspreiding van de onderzoeksgroep ongeveer acht jaar 
bedroeg en de correlaties tussen de diverse tests door leeftijdsverschillen 
worden beïnvloed, werden ook factoranalyses uitgevoerd op partiele 
correlaties, onder constanthouding van de leeftijdsvariabele. In tabel 6.1 
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wordt een overzicht gegeven van de resultaten op het materiaal van de 
tweede afname in 1972. In hoofdlijnen verschijnen dezelfde vier factoren 
als bij eerdere analyses op de correlaties. 
Tabel 6.2 Correlaties tussen de vier factoren na scheve promax rotatie op de partiele 
correlaties (leeftijduitgepartialiseerd) Materiaal 1972;N = 112. 
I II III IV 
Factor I — .43 .23 .64 
Factor II — .30 .41 
Factor III — .27 
Factor IV — 
Zoals tabel 6.2 laat zien is echter de correlatie tussen de eerste en de 
vierde factor aan de hoge kant. Hiermee zal bij de interpretatie rekening 
gehouden moeten worden. 
Het interpreteren en benoemen van factoren vindt altijd min of meer op 
subjectief psychologische gronden plaats. Vergelijking met soortgelijk 
factoranalytisch onderzoek kan de subjectiviteit echter wel wat 
reduceren. Voor wat de W.I.S.C. betreft beschikten we voor Nederland 
alleen over het onderzoek van Koornstra ( 1964), maar zijn analyse heeft 
betrekking op alle subtests van de W.I.S.C. bij ziende kinderen, zodat 
vergelijking nauwelijks mogelijk is. Juurmaa (1967) onderzocht in 
Finland een groep van 30 blindgeborenen, ten dele volwassenen en ten 
dele scholieren met zestien verschillende tests, maar hij maakte geen 
gebruik van subtests van de W.I.S.C. Wel was het mogelijk de 
factorstructuur van het verbale gedeelte van de W.I.S.C. bij blinde en 
ziende kinderen te vergelijken op basis van het materiaal dat in 1974 bij 
een zorgvuldig samengestelde groep ziende kinderen werd verzameld. 
(Mommers, Smits, 1975) Bij deze vergelijking werd uitgegaan van de 
correlaties, berekend op de gewogen scores, waardoor de invloed van de 
leeftijd sterk werd gereduceerd. Zowel bij de ziende als de blinde 
kinderen werden bij de principale componentenanalyse met énen op de 
diagonaal twee factoren gevonden. Alle subtests hadden in beide 
gevallen een lading van .40 of meer op de eerste factor, maar de 
ladingen lagen bij de blinde kinderen beduidend hoger. De tweede factor 
werd bij de blinde kinderen voornamelijk gevormd door de subtest Cijfers 
Inprenten. Bij de ziende kinderen lag dit minder duidelijk omdat daar de 
subtests Algemene Ontwikkeling, Overeenkomsten en Woordenschat 
ongeveer een even hoge lading vertoonden als Cijfers Inprenten. Na 
varimax rotatie bleken bij de blinde kinderen naast Cijfers Inprenten ook 
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de subtests Algemene Ontwikkeling en Rekenen een lading te hebben 
van meer dan .40. Beide laatste tests laadden echter hoger op de eerste 
factor. Bij de ziende kinderen vertoonden na rotatie de subtests 
Rekenen, Overeenkomsten en Cijfers Inprenten een hogere lading op de 
tweede factor dan op de eerste. 
Ofschoon uit bovenstaande gegevens en verdere analyses (Smits, 
Mommers, 1976) gebleken is, dat de factorstructuur van het verbale 
gedeelte van de W.I.S.C. bij blinde en ziende kinderen verschilt, is het 
toch opmerkelijk dat de subtest Cijfers Inprenten, waarvan uit de 
literatuur bekend is, dat hij binnen de verbale subtests een aparte plaats 
inneemt, bij de blinde kinderen in sterkere mate de tweede factor bepaalt 
dan bij de ziende kinderen. Bij de hier volgende interpretatie van de vier 
gevonden factoren werd rekening gehouden met de hierboven 
genoemde publicaties. Zoals tabel 6.1 laat zien hebben de eerste vijf 
tests van de W.I.S.C. een hoge lading op de eerste factor, zowel bij 
varimax als scheve promax rotatie. Deze eerste factor kan dan ook 
zonder veel risico worden geïnterpreteerd als Verbaal Inzicht. 
De tweede factor heeft duidelijk te maken met haptische 
vw/nwaarneming. De wijze waarop Révész de vormherkenning van 
blinden beschrijft, wijst in de richting van het aanbrengen van structuur 
in de waargenomen stimuli. In meer algemene termen zou men met 
Cohen (1959) kunnen spreken van Perceptuele Organisatie, vooral als de 
conclusie van Juurmaa juist zou zijn, dat het waarnemen van ruimtelijke 
relaties min of meer onafhankelijk is van het zintuig. Dat de subtest 
Rekenen op deze factor een tamelijk hoge lading heeft, is in 
overeenstemming met het gegeven dat rekenprestaties samenhang 
vertonen met ruimtelijk inzicht. (Van Leeuwe; Mommers; Smits, 1974) 
Met betrekking tot de interpretatie van de tweede factor kan de 
opmerking gemaakt worden, dat de vorm waarin de items van de 
haptische tests gegoten zijn veel op elkaar lijkt. Het gaat namelijk 
telkens om het opsporen van overeenkomst en verschil. Hier kan tegen 
worden ingebracht dat de subtest Overeenkomsten relatief gezien op 
deze factor geen hoge lading vertoont. Bovendien zou dan ook de 
Roughness Discrimination Test een hoge lading op deze factor moeten 
hebben. De tweede factor kan vermoedelijk het beste worden aangeduid 
met Haptische Vormwaarneming, terwijl ook de meer algemene 
benaming Perceptuele Organisatie verdedigbaar is. 
Bij de keuze en de constructie van de vijf haptische tests werd min of 
meer uitgegaan van de opvattingen van Révész. Bij factoranalyse bleek 
de Roughness Discrimination Test zich duidelijk te onderscheiden van de 
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overige haptische tests, die opvallend veel overeenkomst vertoonden bij 
hun ladingen op de tweede factor. De Roughness Discrimination Test 
heeft als enige een hoge lading op de derde factor, die dan ook het 
beste benoemd kan worden als Haptische Ruwhe/'ds-Discriminatie. 
Blijkbaar zijn haptische vormperceptie en haptische ruwheids-
discriminatie toch duidelijk te onderscheiden aspecten van de haptische 
waarneming. 
De vierde factor komt bij factoranalyses van de correlaties pregnanter 
naar voren dan bij de partiële correlaties, waarbij de leeftijd constant 
wordt gehouden. Maar in alle gevallen vertoont de subtest Cijfers 
Inprenten een hoge lading op deze factor. In onderzoeksliteratuur 
worden prestaties op deze subtest beschouwd als een indicatie voor het 
functioneren van het 'korte-duur-geheugen' ('short-term memory'). 
Cohen benoemt de factor waarop deze test een hoge lading heeft 
Freedom from Distractibility. Dit wordt in het Nederlands wellicht het 
beste weergegeven door de Хетт Aandachtsconcentratie. Dat ook 
verschillende andere verbale tests op deze factor een duidelijke lading 
hebben, is met deze interpretatie niet in strijd. Op de vrij hoge correlatie 
tussen de eerste en de vierde factor werd reeds gewezen. 
Onderzoek naar de intelligentiestructuur bij blinden verkeert nog in een 
exploratief stadium. De interpretatie van de hier gevonden factoren moet 
als voorlopig en tentatief worden beschouwd. Wel is aangetoond dat bij 
de prestaties van blinden verbale en haptische factoren onderscheiden 
kunnen worden en dat vorm- en ruwheidsdiscriminatie verschillende 
aspecten zijn binnen de haptische waarneming. Het verdient dan ook 
aanbeveling dat intelligentie-onderzoek bij blinde kinderen met behulp 
van het verbale gedeelte van de W.I.S.C, wordt aangevuld met 
haptische tests. 
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VII. Kenmerken van de leerling m verband 
met het leesgedrag 
1. De vragenlijst 
Om tot een nadere beschrijving te komen van de onderzoeksgroep 
moesten een aantal persoonsgegevens worden verzameld van de 
leerlingen, zoals leeftijd, geslacht, het beroep van de vader en het aantal 
jaren genoten onderwijs. Bovendien was het van belang observatie-
gegevens vast te leggen over het gedrag van de leerlingen tijdens het 
braille lezen, om na te gaan welke kenmerken samenhang vertonen met 
leesprestaties. Lowenfeld, Abel en Hatlen (1969) hebben een 
geprecodeerde vragenlijst ontworpen waarop door de leerkrachten zowel 
persoonsgegevens als observatiegegevens ingevuld konden worden en 
die na enige aanpassing aan de Nederlandse situatie voor bovenstaand 
doel goed bruikbaar was. (Zie Mommers, 1975, p. 130-137.) De vraag 
kan gesteld worden of het in verband met de objectiviteit en 
betrouwbaarheid verantwoord is dergelijke observatiegegevens door 
leerkrachten te laten vastleggen. Inderdaad is het gevaar niet 
denkbeeldig dat sommige gegevens minder nauwkeurig zullen zijn dan 
gewenst is en dat een bepaalde hoeveelheid 'ruis' binnensluipt. Om dit 
zoveel mogelijk tegen te gaan werd aan de leerkrachten een duidelijke, 
mondelinge instructie gegeven. Bovendien werd vooraf bij de 
aanpassing van de vragenlijst reeds mondeling contact met de 
leerkrachten opgenomen en werd hun advies gevraagd ten aanzien van 
de formulering van een aantal items. Anderzijds heeft het ook voordelen 
dergelijke observatiegegevens te laten verzamelen door leerkrachten die 
de leerlingen goed kennen. Nunnally merkt in 'Psychometrie Theory' (1967, 
p. 493 / pp: 'If there is a truism in the use of observational methods, it is 
that tho validity depends much more on the amount of experience the 
observer has had with the ratee in situations relative to the traits being 
rated than it does on the qualifications of the rater in other regards'. 
De vragenlijst werd ingevuld in 1970 en in 1972. De meeste leerlingen 
werden de tweede maal door een andere leerkracht geobserveerd dan 
de eerste keer. Voor ongeveer tweederde deel bestond de groep van 
1972 uit dezelfde leerlingen als in 1970. 
Lowenfeld et al. (1969) relateerden de verschillende kenmerken zoals 
die in de items van hun vragenlijst waren geconcretiseerd met de 
leesprestaties. Slechts bij uitzondering vonden zij significante verschillen, 
maar wel constateerden zij een aantal trends. Vermoedelijk is de 
bijdrage van elke variabele afzonderlijk te gering om bij een betrekkelijk 
kleine onderzoekgroep significante verschillen aan het licht te brengen. 
Daarom werd in dit onderzoek getracht een aantal items te groeperen op 
grond van bestaande verbanden. Verder werden items, waarvan de 
frekwentieverdeling in sterke mate scheef was, buiten beschouwing 
gelaten. Op grond van de gegevens van 1970 werden 19 variabelen 
geselecteerd, die op zinvolle wijze gedichotomiseerd konden worden. 
Daarbij werd ernaar gestreefd zoveel mogelijk een verdeling in gelijke 
helften te verkrijgen. De items die betrekking hadden op gezichtsresten 
en gezichtsscherpte werden vervangen door de scores op twee proeven 
voor gezichtsresten: de kleurkaarten en de stippenkaarten .(Zie voor 
beschrijving en verantwoording Mommers, 1974, p. 112-11-9) De reden 
daarvoor was, dat niet alle leerkrachten over exacte gegevens beschikten 
met betrekking tot gezichtsscherpte of dat men op grond van het 
medische beroepsgeheim deze niet mocht verstrekken. 
De geselecteerde variabelen waren de volgende: 
1. Het beroep van de vader. 
2. De leeftijd waarop het kind blind geworden is. 
3. Het al of niet twee handen gebruiken om de woorden bij het lezen af 
te tasten. 
4 . De gelijkmatigheid van de handbeweging bij het lezen. 
5. Het als of niet vóórkomen van verticale vingerbewegingen 
(zig-zaggen) bij het aftasten van de woorden. 
6. Het kwijtraken van de regel tijdens het lezen. 
7. Het vóórkomen van lipbewegingen tijdens het stillezen. 
8. Aanwezigheid van aanwensels tijdens het lezen zoals 
hoofdbewegingen, schommelen, in de ogen wrijven. 
9. De spierspanning van vingers, handen en armen. 
10. De houding van de romp tijdens het lezen. 
1 1 . De houding van de vingers met betrekking tot de hoek die dé 
vingers maken met het papier. 
12. De positie van de elleboog tijdens het lezen. 
13. De vingerdruk bij het lezen. 
14. De frekwentie waarmee de leerling leest buiten school. 
15. De ruimtelijke oriëntatie ¡n het algemeen. 
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16. Het vlot op- en afgaan van een trap. 
17. Het gebruik van beide wijsvingers tijdens het lezen. 
18. De score op de proef met de kleurkaarten. 
19. De score op de proef met de stippenkaarten. 
Tussen deze variabelen werden phi-coëfficiënten berekend, zowel bij het 
materiaal van 1970 als van 1972. 
Tabel 7.1 Variabelen van de vragenlijst die na dichotomisering een samenhang 
vertonen, uitgedrukt in phi-coëfficiënten, gelijk aan of groter dan .30. 
Variabelen 
4 en 6 
9 en 13 
4 en 5 
4 en 13 
5 en 6 
5 en 13 
6 en 10 
3en 9 
4 en 7 
8 en 9 
3en 17 
1970 
.54 
.48 
.41 
.40 
.39 
.31 
.31 
(.19) 
(.27) 
(.03) 
.38 
1972 
.38 
.40 
(.20) 
.35 
.30 
(.01) 
(.07) 
.37 
.30 
.31 
(.13) 
Variabelen 
18en 19 
15 en 16 
15 en 19 
15 en 18 
2 en 8 
16en 18 
16 en 19 
8 en 18 
8 en 15 
1970 
.85 
.56 
.51 
.46 
.35 
.34 
.34 
.33 
.30 
1972 
.80 
.70 
.46 
.52 
(.19) 
.37 
.37 
(.26) 
.40 
Tabel 7.1 geeft een overzicht van alle phi-coëfficiënten van .30 of meer. 
De coëfficiënten tussen haakjes zijn lager dan .30. De grens van .30 is 
betrekkelijk willekeurig en mogelijk wat aan de hoge kant. Maar door de 
grens lager te stellen loopt men het gevaar, dat toevalsfluctuaties eerder 
het beeld verstoren. 
Er bleken vijf variabelen te zijn die zo weinig samenhang vertoonden, dat 
noch in 1970, noch in 1972 de gestelde grens van .30 met een andere 
variabele bereikt werd. Dit waren het beroep van de vader (1 ), de hoek 
die de lezende vingers maken met het papier (11 ), de positie van de 
elleboog (12), de frekwentie waarmee de leerling leest buiten school 
(14), en het lezen met twee wijsvingers (1 7). De overige variabelen 
vallen uiteen in twee groepen, zoals de tabel laat zien. De meeste 
variabelen in de linkerhelft van de tabel hebben betrekking op de 
tastende hand, terwijl die van de rechterhelft duidelijk samenhangen met 
het al of niet aanwezig zijn van gezichtsresten. 
In figuur 7.1 en 7.2 zijn de gevonden verbanden (phi > .30) grafisch 
voorgesteld. De gesloten lijnen geven de samenhangen aan die zowel bij het 
materiaal van 1970 als dat van 1972 werden gevonden. De stippellijnen 
stellen de samenhangen voor die slechts éénmaal werden gevonden. Alleen 
99 
2. = Leeftijd waarop het kind blind geworden is. 
8. = Het vóórkomen van aanwensels bij het lezen 
15.' Ruimtelijke oriëntatie in het algemeen 
16. = Het vlot op- en afgaan van een trap 
18.= Score op de kleurkaarten: gezichtsresten 
19.= Score op de stippenkaarten: gezichtsresten 
Figuur 7.1 Grafische voorstelling van de samenhang tussen variabelen, die verband 
houden met de mate van blindheid 
variabele 8 komt in beide figuren voor. De samenhang met variabele 9 
werd niet gevonden ¡n 1970, maar wel in 1972. Zij vormt dus slechts 
een zwakke schakel tussen beide groepen van variabelen. 
Uit figuur 7.1 blijkt, dat de aanwezigheid van gezichtsresten en het zich 
kunnen oriënteren in de ruimte samenhangen, wat ook heel goed te 
begrijpen is. Dat aanwensels (8) meer vóórkomen bij kinderen zonder 
100 
gezichtsresten moet voornamelijk toegeschreven worden aan het 
ontbreken van visuele feedback, vooral als het kind blind geboren is. 
De groep variabelen van figuur 7.1 kunnen onder één noemer worden 
gebracht door de aanduiding: mate van blindheid. 
Zoals de gesloten lijnen aangeven, wordt de kern van figuur 7.2 
gevormd door de variabelen 4, 5, 6, 13 en 9. Deze hebben allemaal 
betrekking op het tasten van de vingers en de handen bij het lezen. Ook 
variabele 3 en 17 hebben daar rechtstreeks mee te maken. De 
lipbewegingen bij het stillezen (7), de houding van de romp ( 10) en de 
aanwensels (8) hebben niet rechtstreeks betrekking op de tastende 
handen. Maar zoals de stippellijnen aanduiden, waren de 
phi-coëfficiënten tussen deze variabelen en één van de kernvariabelen 
slechts bij een van beide analyses groter dan .30. Hier kan sprake zijn 
van toeval. Op grond van deze gegevens lijkt het verantwoord de 
variabele 4, 5, 6, 13 en 9 als één groep te beschouwen bij verder 
onderzoek naar verbanden met leesprestaties. Gezien de aard van deze 
groep variabelen kan dit cluster wellicht het beste worden aangeduid 
met 'de tastende hand'. 
De hier gevolgde werkwijze is echter tamelijk willekeurig. Om na te gaan 
in hoeverre deze groepering beter verantwoord zou kunnen worden, 
werden op het materiaal ook clusteranalyses uitgevoerd. Hiervoor zijn de 
laatste jaren een groot aantal technieken ontwikkeld en het is niet altijd 
eenvoudig hieruit een verantwoorde keuze te doen. Everitt (1974) merkt 
echter op: 'If the purpose is data reduction then most cluster analyses 
techniques are likely to be useful' (p. 87). Een clustermethode is in het 
algemeen een methode om elementen te groeperen op grond van hun 
onderlinge verwantschap of gelijkenis. In wezen zijn clusters beschrijvend 
en niet interpretatief van aard. ledere clustertechniek geeft een 
omschrijving van het 'veel' en 'niet veel' op elkaar gelijken. Maar groepen 
van variabelen kunnen informatie verschaffen, die afzonderlijke 
variabelen te boven gaan (Bijnen, 1969, p. 8). 
Als eerste clustermethode werd gekozen voor de hiërarchische 
clusteranalyse van Johnson. Deze methode lijkt vooral geschikt in 
gevallen waarin men de verwantschapsstructuur van variabelen wil 
bepalen, zonder dat schaling wordt beoogd. Bij deze clusteranalyse kan 
men gebruik maken van de maximum- en de minimummethode. In dit 
geval werd de voorkeur gegeven aan de maximummethode, omdat deze 
hogere eisen stelt, voordat een cluster gevormd wordt (Johnson, 
1967). 
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3. = Gebruik van twee handen bij het aftasten van de woorden 
4. - Gelijkmatigheid van de handbeweging 
5. = Verticale vingerbewegingen ( zig-zaggen ) 
6. = Het kwijtraken van de regel 
7. = Lipbewegingen bij het stil lezen 
8. = Aanwensels bij het lezen 
9. » Spierspanning van vingers, handen en armen 
10. - Houding van de romp 
13. = De vingerdruk bij het lezen 
17. • Gebruik van beide wijsvingers bij het lezen 
Figuur 7.2 Grafische voorstelling van de samenhang tussen variabelen, die in hoofdzaak 
betrekking hebben op de tastende handen 
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Als gelijkenis-maat werden de phi-coëfficiënten van de 
gedichotomiseerde variabelen gebruikt. 
Analyse van het materiaal van 1970 leverde drie clusters op. Het eerste 
cluster werd gevormd door de variabelen 18, 19, 15, 16, 2 en 8 en 
stemt volledig overeen met de variabelen in figuur 7 . 1 . Het tweede 
cluster bestond uit de variabelen 4, 6, 5, 9 en 13, wat dezelfde 
variabelen zijn, die in figuur 7.2 met een gesloten lijn zijn verbonden. 
Het derde cluster werd gevormd door de variabelen 3 en 17, die 
respectievelijk betrekking hebben op het lezen met twee handen en het 
gebruik van beide wijsvingers. 
Hiërarchische clusteranalyse op de data van 1972 leverde maar twee 
clusters op. Het eerste cluster, bestaande uit de variabelen 18, 19, 15, 
16 en 8, was bijna gelijk aan het eerste cluster van 1970, alleen 
variabele 2 ontbrak. Het tweede cluster dat werd gevormd door de 
variabelen 9, 13, 3, 4 en 6 week wat af van het tweede cluster van 
1970, doordat in plaats van variabele 5 nu variabele 3 werd 
opgenomen. 
Bij toepassing van hiërarchische clusteranalyse dient te worden 
nagegaan, in hoeverre de data analyse beantwoordt aan de 
ultrametrische structuur, die bij deze analysetechniek wordt 
voorondersteld. Als maat voor de 'fit' wordt o.m. gebruikt de correlatie 
tussen de datamatrix en de matrix van ultrametrische afstanden. Voor 
1970 bedroeg deze .65 en voor 1972 was dit .67. Ofschoon deze 
correlaties niet hoog zijn, werd toch uitgegaan van de twee gevonden 
clusters: de 'mate van blindheid' en de 'tastende hand', vooral ook 
omdat de betrokken variabelen naar hun inhoud logisch duidelijk verwant 
zijn. Everitt (1974, p. 95) wijst er echter op dat voorzichtigheid geboden 
is en dat het aanbeveling verdient verschillende technieken te gebruiken 
om te voorkomen dat misleidende oplossingen worden aanvaard. 
Daarom werd ook nog een iteratieve clusteranalyse en een factoranalyse 
op 0- en 1 -scores uitgevoerd. 
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Figuur 7 3 Dendrogram, resulterend uit de hierarchische clusteranalyse van 
19 variabelen uit de vragenlijst van 1970, volgens de maximum methode 
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Figuur 7 4 Dendrogram, resulterend uit de hierarchische clusteranalyse van 
19 variabelen uit de vragenlijst van 1972, volgens de maximum methode 
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Iteratieve clusteranalyse volgens de methode van Boon van Ostade 
Deze procedure werd toetsend gebruikt en als grenswaarde werd .30 
aangehouden. Zowel bij het materiaal van 1970 als dat van 1972 
werden drie groepen variabelen (pivots) opgegeven: 
pivot 1 : de variabelen 18, 19, 15, 16, 2, 8, 1, 7; 
pivot 2: de variabelen 4, 6, 5, 9, 13, 10, 1 1 ; 
pivot 3: de variabelen 3, 17, 12, 14. 
Uit het eerste pivot werd bij het materiaal van 1970 een cluster gevormd, 
bestaande uit de variabelen 18, 19, 15, 16, 8, 2. Bij de data van 1972 
werd hetzelfde cluster gevonden, met uitzondering van variabele 2, 
aangezien deze laatste variabele slechts met .20 correleerde met de 
reeds opgenomen variabelen. In beide gevallen was de index voor 
homogeniteit (K.R. 20) van het gevonden cluster .77. 
Uit het tweede pivot kwamen bij de data van 1970 naar voren de 
variabelen 4, 6, 5, 13 en 9, met een homogeniteitsindex (K.R. 20) van 
. 7 1 . Dit cluster komt volledig overeen met de variabelen, die in figuur 7.2 
met een gesloten lijn verbonden zijn. Bij het materiaal van 1972 
kwamen uit het tweede pivot twee clusters te voorschijn namelijk de 
variabelen 4, 5, 6 en 9, 13, 4. In beide clusters is variabele 4 
opgenomen en de correlatie tussen deze twee clusters bleek .63 te 
bedragen. Ofschoon het resultaat op het materiaal van 1970 niet zonder 
meer bevestigd werd, kunnen deze twee clusters toch gezien worden als 
twee subclusters van één groter cluster, bestaande uit de vijf variabelen, 
die in 1970 gevonden werden. De gestelde grens van .30 is mogelijk 
wat aan de hoge kant. In cluster 4, 5, 6 werd variabele 13 niet 
opgenomen, omdat deze met dit cluster slechts een correlatie van .21 
had en in het cluster 9, 13,4 werd variabele 6 niet opgenomen, omdat 
deze daarmee met .27 correleerde. Bij een wat lagere grens dan .30 
zouden deze vijf variabelen ook in 1972 één cluster gevormd hebben. 
Uit hét derde pivot werden voor 1970 de variabelen 3 en 17 
geselecteerd, maar voor 1 972 werd dit cluster niet teruggevonden. 
Factoranalyse op 0- en 1 -scores 
Om nog meer zekerheid te verkrijgen werd tenslotte factoranalyse 
uitgevoerd op de 0- en 1-scores van de dertien geselecteerde variabelen. 
Tabel 7.2 geeft een overzicht van de resultaten bij extractie van twee 
factoren. 
In hoofdlijnen komen in beide jaren dezelfde twee clusters te voorschijn. 
Opvallend is echter dat zowel in 1970 als 1972 het lezen met twee 
handen (3) een lading heeft groter dan dan .40 op de tweede factor, die 
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Tabel 7 2 Factoranalyse op O en 1 -scores op de variabelen van de vragenlijst 
Extractie van twee factoren 
Blind geboren (2) 
Aanwensels (8) 
Ruimtelijke oriëntatie (15) 
Trap op en af (16) 
Kleurkaarten (18) 
Stippenkaarten (19) 
Handbeweging bij 't lezen(4) 
Verticale vingerbeweging (5) 
Regel kwijtraken (6) 
Spanning spieren (9) 
Vingerdruk (1 3) 
Twee handen (3) 
Beide wijsvingers (17) 
Principale Componenten 
1970 
1 
- 56 
- 51 
- 70 
- 57 
- 8 6 
- 8 3 
- 6 7 
- 6 3 
- 5 0 
- 5 3 
- 59 
- 17 
11 
II 
13 
54 
54 
36 
33 
35 
- 54 
- 3 5 
- 6 9 
- 3 8 
- 57 
- 4 7 
- 16 
1972 
1 
- 4 0 
- 7 0 
- 9 6 
- 8 9 
- 8 2 
- 8 2 
- 2 2 
01 
30 
18 
- 14 
31 
- 13 
II 
15 
- 5 0 
- 0 6 
- 2 3 
- 2 4 
- 2 8 
- 8 1 
- 3 9 
- 6 6 
- 9 2 
- 7 7 
- 4 9 
42 
Vanmax 
1970 
A 
- 5 2 
- 74 
- 8 9 
- 6 7 
- 8 8 
- 8 7 
- 17 
- 2 7 
06 
- 16 
09 
17 
19 
В 
- 2 6 
09 
- 0 3 
- 0 8 
- 2 9 
- 2 6 
- 8 4 
- 6 7 
- 8 5 
- 6 3 
- 8 1 
- 4 7 
- 0 5 
1972 
А 
- 3 8 
- 6 2 
- 9 6 
- 9 2 
- 8 5 
-.86 
- 3 5 
- 0 5 
2 0 
0 3 
- 2 6 
- 2 3 
- 0 6 
В 
21 
6 0 
0 9 
- 0 9 
- 11 
- 15 
- 7 7 
- 3 9 
- 7 0 
- 9 3 
- 7 4 
- 5 3 
4 4 
duidelijk betrekking heeft op de 'tastende hand'. Op grond hiervan zou 
het te verdedigen zijn variabele 3 ook in dit cluster op te nemen. Maar 
omdat bij de andere analyses deze variabele minder duidelijk 
verwantschap vertoonde, werd deze bij de berekening van de 
clusterscores toch buiten beschouwing gelaten. 
De resultaten van de uitgevoerde analyses vergelijkend, kan 
samenvattend worden geconcludeerd dat er twee clusters onderscheiden 
kunnen worden, de 'mate van blindheid' en de 'tastende hand' Tot het 
eerste cluster behoren ongetwijfeld de variabelen 18, 19, 15, 16 en 8. 
Over variabele 2 valt te twisten. Maar omdat deze variabele 'het al of 
niet blind geboren zijn', inhoudelijk zo goed past in het eerste cluster 
(mate van blindheid) en hij bij de verschillende analyses op het materiaal 
van 1970 telkens deel bleek uit te maken van dit cluster, werd er de 
voorkeur aan gegeven bij het bepalen van de clusterscores voor verdere 
analyses ook variabele 2 in dit cluster te handhaven. Het tweede cluster, 
de 'tastende hand', bestaat uit de variabelen 4, 5, 6, 9 en 13. Deze 
variabelen vormen ook de kern van figuur 7.2 (verbonden door gesloten 
lijnen). De correlatie tussen de clusters waren voor 1970 en 1972 
respectievelijk .23 en -.06, waaruit blijkt dat de twee clusters weinig of 
geen samenhang vertonen. Ook werden per cluster nog 
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¡tem-restcorrelaties berekend. Voor 1970 lagen deze allemaal boven 
.25. Bij het materiaal van 1972 had variabele 2 een item-restcorrelatie 
van .20 en item 5 van . 2 1 . Dit was dus wel wat aan de lage kant. 
2. Samenhang tussen de twee gevonden clusters 
en een aantal testscores 
Zoals reeds eerder werd opgemerkt, hebben Lowenfeld et al. (1969) 
weinig duidelijke verbanden op kunnen sporen tussen de afzonderlijke 
items van hun vragenlijst en de leesprestaties. De frekwentieverdeling bij 
een aantal vragen was zo scheef, dat zij zich beperkt hebben tot 
vergelijkingen tussen de groepen die boven het hoogste en beneden het 
laagste kwartiel scoorden op de leestests of de intelligentietest. Op deze 
manier werden wel een aantal trends geconstateerd. Braillelezers, die 
lazen met een gelijkmatige handbeweging, die zelden verticale 
tastbewegingen maakten, die zelden de regel verloren en weinig 
spreekbewegingen en aanwensels vertoonden bij het stillezen, hadden 
meer kans tot de goede lezers te behoren. 
Zoals in de vorige paragraaf werd uiteengezet, werd daarom gezocht 
naar clusters van items uit de vragenlijst om deze te kunnen relateren 
aan de leesprestaties en andere testscores. Voor cluster 1 (mate van 
blindheid) en cluster 2 (de tastende hand) werden per leerling 
clusterscores bepaald. Vervolgens werden Pearson-correlaties berekend 
tussen enerzijds de clusterscores en anderzijds de scores op de leestests, 
de haptische tests en de subtests van het verbale gedeelte van de 
W.I.S.C. Tabel 7.3 geeft daarvan een overzicht. 
Het blijkt dat cluster 1 nergens een correlatie vertoont boven .20, met 
uitzondering van de Haptische Figuur Oriëntatie Test, die negatief 
correleert. Blijkbaar hebben gezichtsresten en/of gezichtsherinneringen 
toch enige invloed op figuuroriëntatie, maar voor het overige is van 
samenhang met cluster 1 weinig te bespeuren. 
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Tabel 7 3 Pearson-correlaties tussen cluster 1 (mate van blindheid), cluster 2 
(de tastende hand) enerzijds en de scores op de /eestests, de haptische tests en de 
Wl S С anderzijds 
Leestest voor techn lezen 
S В W -A maart 
S В W A september 
S В W -В september 
B Z L-1 
B Z L - 2 
M L В -maart 
M L В -september 
Haptische tests 
Ruwheidsdiscriminatie Nolan 
Vormdiscr (Crandell Hammill) 
Voorwerpen discrimineren 
Grootte-discriminatie 
Figuur-oriëntatie 
W.I .S .C . 
Algemene ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers inprenten 
Verbaal 1 Q 
1 9 7 0 * 
77 < N < 117 
Cl 1 
12 
08 
14 
13 
12 
09 
20 
17 
- 12 
- 16 
10 
- 3 0 
03 
02 
- 0 3 
05 
09 
16 
05 
Cl 2 
48 
44 
41 
51 
51 
36 
.34 
18 
26 
21 
39 
30 
13 
0 0 
17 
.11 
13 
30 
05 
1972 
91 < N < 101 
Cl 1 
11 
10 
08 
14 
12 
06 
08 
17 
- 18 
- 13 
- 13 
- 2 8 
17 
02 
02 
11 
06 
13 
12 
Cl 2 
49 
55 
56 
54 
53 
47 
47 
18 
29 
41 
34 
38 
25 
30 
4 0 
29 
28 
37 
42 
De gegevens van de haptische tests in deze kolommen zijn van 1971 
Bij cluster 2 zien we de hoogste correlatie bij de leestests. Deze 
correlaties zijn alle significant op het 1 %-niveau. De correlaties in 1972 
zijn wat hoger dan in 1970. De 'speedtests' vertonen iets hogere 
coèfficiénten dan de 'powertests' (M.L.B.). De mediaanwaarde voor de 
correlatie tussen technisch lezen in cluster 2 is in 1970 .44 en in 1972 
.53. De correlaties bij de haptische tests liggen lager. De 
mediaanwaarde is in 1970 .26 en in 1972 .34. Hierbij moet men echter 
wel bedenken, dat de spreiding bij de leestests groter is dan bij de 
haptische tests. Bij de W.I.S.C. heeft alleen de subtest Cijfers Inprenten 
in beide jaren een correlatie van .30 of meer Dit geeft aanleiding tot het 
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vermoeden, dat er toch enig verband bestaat tussen aandachts-
concentratie en een adekwaat gebruik van de tastende hand. 
Merkwaardig is dat het I.Q. in 1972 een correlatie laat zien van .42, 
terwijl deze in 1970 slechts .05 bedraagt. Een verklaring hiervoor is 
vanuit het beschikbare materiaal niet te geven. 
Tabel 7.4 Pearson-conelaties tussen cluster 1 (mate van blindheid), cluster 2 
(de tastende hand) enerzijds en de scores op de stilleestests anderzijds. 
1970 1972 
N CI.1 CI.2 N CM CI.2 
Stilleestest3 27 .00 .51 30 .03 .61 
Stilleestest 4 27 .32 .21 37 .09 .39 
Stilleesteste 25 -.18 .74 28 -.26 .66 
Tabel 7.4 geeft een overzicht van de gevonden correlaties tussen de 
clusterscores en het begrijpend lezen. Alleen coëfficiënten die hoger zijn 
dan .48 zijn significant op het 1%-niveau. De correlaties bij stilleestest 4 
zijn in het algemeen lager, omdat deze test te gemakkelijk bleek te zijn 
en de scores daardoor een kleinere spreiding hadden. Bij de stilleestests 
3 en 6 blijkt een duidelijke samenhang te bestaan met cluster 2. De 
correlaties liggen nog hoger dan bij de tests voor technisch lezen, wat 
des te opmerkelijker is, omdat de spreiding in leesvaardigheid binnen 
deze subgroepen geringer is dan binnen de totale groep. Vermoedelijk 
bestaat er een wisselwerking tussen het optimaal gebruik van de 
tastende hand en het begrijpen van de tekst. 
Samenvattend kan worden vastgesteld dat een aantal items van de 
vragenlijst twee clusters vormen, waarvan het eerste betrekking heeft op 
de mate van blindheid en de tweede op de tastende hand. Het eerste 
cluster bleek nauwelijks samenhang te vertonen met de leesprestaties, 
maar het tweede cluster wel en deze samenhang kwam nog sterker naar 
voren bij het begrijpend lezen dan bij het technisch lezen. 
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V i l i . De samenhang tussen het niveau van 
verstandelijke ontwikkeling, de haptische 
waarneming en leesprestaties 
Verschillende onderzoekers hebben er op gewezen dat lezen door middel 
van haptische en optische waarneming fysiologisch weliswaar zeer 
verschillende processen zijn, maar dat zij in psychologisch opzicht veel 
overeenkomst vertonen (Horbach, 1951 ; George, 1951 ; Kusajima, 
1970; Hampshire, 1975). Verder heeft onderzoek aangetoond dat er bij 
de informatieverwerking tijdens het lezen een wisselwerking bestaat 
tussen perifere en centrale processen. Het verstaan van de tekst 
veronderstelt de zintuiglijke waarneming, die op haar beurt weer 
beïnvloed wordt door de betekenis. De bedoeling van dit hoofdstuk is 
wat meer duidelijkheid te verkrijgen over de mate van samenhang tussen 
de haptische waarneming en de verbale ontwikkeling aan de ene kant en 
de leesprestaties aan de andere kant. Getracht wordt met de 
beschikbare gegevens een antwoord te vinden op de volgende vragen: 
1. In welke mate bestaat er in het algemeen een samenhang tussen het 
haptische onderscheidingsvermogen en de leesprestaties? Is deze 
samenhang even sterk voor verschillende aspekten van de haptische 
waarneming met name grootte-, vorm- en ruwheidsdiscriminatie en 
figuuroriëntatie? 
2 . Hoe sterk is het verband tussen het verbaal ontwikkelingsniveau en 
de leesvaardigheid? Zijn er bepaalde subtests van de W.I .S.C, die in dit 
opzicht meer of minder belangrijk zijn? Hangt braille lezen in sterkere 
mate samen met 'Woordenschat' dan met 'Rekenen' of'Cijfers 
Inprenten'? 
3. Zijn er in de loop van de ontwikkeling duidelijke verschuivingen te 
constateren in de onderlinge samenhang van het haptische 
onderscheidingsvermogen, de verbale ontwikkeling en de leesprestaties? 
Vooraf moet worden opgemerkt dat de conclusies van dit onderzoek 
beïnvloed worden door de meetinstrumenten die werden gebruikt. Het 
is heel goed denkbaar dat de genoemde variabelen op een andere wijze 
worden geoperationaliseerd dan in het onderhavige onderzoek. In plaats 
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van het verbale gedeelte van de W.I.S.C. zou men bijvoorbeeld een voor 
blinden aangepaste bewerking van de 'Illinois Test of Psycholinguistic 
Abilities' kunnen gebruiken. Een dergelijke aanpassing zou echter een 
studie op zich vergen. Het haptisch onderscheidingsvermogen zou 
gemeten kunnen worden met tests die nauwer verwant zijn aan de 
braillecode, zoals Tobin (1971) en Turner (1972) die ontwikkeld hebben 
voor gebruik bij personen die pas blind geworden zijn. Maar men moet 
zich nu eenmaal beperken en een keuze doen. Een verantwoording van 
deze keuze werd gegeven in hoofdstuk VI. 
Bij het onderzoek naar de samenhang tussen de gebruikte tests werd in 
eerste instantie uitgegaan van de gegevens die in 1972 werden 
verzameld, omdat alleen in dit jaar zowel het verbale gedeelte van de 
W.I.S.C. als de haptische tests werden afgenomen. De gegevens uit beide 
voorafgaande jaren, die voornamelijk werden verzameld in verband met 
de constructie en ijking van de gebruikte meetinstrumenten, werden waar 
dit mogelijk was, benut ter aanvulling en controle van de resultaten van 1972. 
De leesprestaties werden gemeten met Vorm A van de Snelheidstest 
voor Braille Woorden (S.B.W.), de Braille Zinnen Leestest/Vorm I en II 
(B.Z.I.) en de Mechanische Leesvaardigheidstest voor Braille (M.L.B.). 
Beide vormen van B.Z.L. werden afgenomen in juni, terwijl de twee 
andere tests zowel in maart als september werden afgenomen (Voor 
nadere gegevens raadplege men hoofdstuk V). 
1 . De intercorrelaties bij de totale groep. 
Om een globale indruk te krijgen van de samenhang tussen de prestaties 
voor technisch lezen enerzijds en de haptische waarneming en de 
verbale intelligentie anderzijds, werden tussen de ruwe scores van de 
gehele groep Pearson-correlaties berekend. Tabel 8.1 geeft daarvan 
een overzicht. De variatiebreedte van de leeftijd in deze groep bedraagt 
acht jaar. Het is daarom begrijpelijk dat de correlaties met de kalender-
leeftijd tamelijk hoog zijn, vooral als men bedenkt dat het aantal jaren 
leesonderwijs ongeveer parallel loopt met de chronologische leeftijd. 
De correlaties met het verbaal I.Q. zijn uiteraard lager, omdat daarbij de 
invloed van de kalenderleeftijd geëlimineerd is. De subtests van de 
W.I.S.C. liggen voor het grootste deel tussen .70 en .80. De correlaties 
bij de Braille Zinnen Leestest zijn doorgaans iets lager terwijl de 
spreiding van de scores bij deze test het grootst is. De hoogste 
correlaties treft men aan bij de Mechanische Leesvaardigheidstest voor 
Braille (M.L.B.), niettegenstaande de spreiding van de scores bij deze 
test het kleinst is. 
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Het gegeven dat de M .L.B. wat sterker correleert met ¡ntelligentie-
subtests dan de S.B.W., komt overeen met onderzoekresultaten bij 
ziende kinderen, waarde Mechanische Leesvaardigheidstest van 
Wiegersma (waarvan de M.L.B, een braille-versie is) wat sterker blijkt 
samen te hangen met intelligentie, dan de Eén-Minuut-Test van 
Brus-Voeten (waarvan de S.B W. een bewerking is) (Brus, Voeten, 
1973, p. 39 e.v.) 
Tabel 8 1 Pearson-correlaties (ruwe scores) tussen leestests enerzijds en het verbale 
gedeelte van de WI S С, de haptische tests, leeftijd en gezichtsresten anderzijds 
Totale groep 112 < N < 117 Gegevens 1972 
Leeftijd in maanden 
W.I.S.C. 
Alg Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal 1 Q 
Haptische Waarneming 
Ruwheids-discrimmatie 
Vorm-discnminatie 
Voorwerpen-discrimmatie 
Grootte-discriminatie 
Figuur oriëntatie 
Gezichtsresten 
Kleurenkaarten 
Stippenkaarten 
S · ) 
26 0 
6 0 
4 6 
3 0 
4 5 
1 4 2 
2 6 
1 6 8 
4 6 
2 6 
4 9 
4 4 
6 1 
3 3 
4 7 
S B W 
maart 
60 
78 
72 
76 
72 
75 
69 
55 
40 
46 
53 
48 
56 
- 0 9 
- 18 
S B W 
sept 
67 
78 
74 
74 
73 
75 
71 
58 
39 
46 
59 
46 
57 
- 14 
- 19 
B Z L 
Vorm 1 
64 
74 
68 
76 
69 
73 
70 
57 
36 
45 
58 
45 
56 
- 13 
- 17 
B Z L 
Vorm II 
64 
73 
67 
74 
70 
74 
69 
57 
33 
43 
55 
4 4 
55 
- 11 
- 13 
M L B 
maart 
73 
84 
70 
79 
80 
78 
71 
57 
45 
46 
53 
52 
56 
- 0 3 
- 16 
M L B 
sept 
70 
82 
69 
80 
81 
78 
73 
60 
42 
50 
56 
53 
58 
- 0 8 
- 17 
Standaardafwijking 
· ) S = standaardafwijking 
30 4 29 9 59 5 59 3 23 0 22 О 
De wat lagere correlaties bij de B.Z.L. zouden er mogelijk op kunnen 
wijzen, dat de invloed van autonoom verlopende processen zoals die bij 
113 
geoefende lezers vóórkomen, hier mogelijk iets sterker is. De B.Z.L 
bestaat uit betrekkelijk eenvoudige zinnen en woorden, terwijl in de 
S.B.W. en vooral in de M.L.B, veel moeilijkere en minder frekwent 
vóórkomende woorden zijn opgenomen. Ook is het mogelijk dat het 
lezen van losse, onsamenhangende woorden een iets sterker appèl doet 
op de intelligentie dan het lezen van vrij eenvoudige zinnen. 
De correlaties bij de haptische tests zijn duidelijk lager dan bij de 
subtests van de W.I.S.C. Blijkbaar worden de leesprestaties sterker 
beïnvloed door de verbale verstandelijke ontwikkeling dan door de 
ontwikkeling van de haptische waarneming. Zintuigelijke aspecten blijken 
in mindere mate van invloed te zijn op verschillen in leesvaardigheid dan 
de verbale intelligentie. Dit versterkt het vermoeden, dat ook voor 
blinden geldt, dat lezen een 'psycholinguistic guessing game' is. (Cfr. 
Hoofdstuk II) 
Er bestaat een zeer zwakke negatieve correlatie met de aanwezigheid 
van gezichtsresten, maar deze is waarschijnlijk het gevolg van de 
omstandigheid dat intelligente leerlingen met weinig gezichtsvermogen 
zich kunnen handhaven op de school voor slechtzienden. 
2. De intercorrelaties bij enkele subgroepen 
Het is niet denkbeeldig, dat onderzoek naar samenhangen tussen 
leesprestaties en andere relevant geachte variabelen een minder 
genuanceerd beeld oplevert, wanneer de onderzoeksgroep zowel naar leeftijd 
als naar het aantal jaren genoten onderwijs vrij heterogeen is. Vooral bij 
kinderen is een verschil van acht jaren zeer groot. Op grond van deze 
overweging werd de totale groep op verschillende manieren in 
subgroepen verdeeld en werden per groep de intercorrelaties berekend. 
Hieronder worden de belangrijkste conclusies vermeld, die op basis van 
de diverse tabellen getrokken kunnen worden. 
a) De intercorrelaties bij splitsing in drie leeftijdsgroepen 
Bij de eerste verdeling werd de totale groep gesplitst in drie leeftijds-
categorieën: de jongste groep van 6-9 jaar, een midden groep van 
10-12 jaar en de oudste groep van 12-14 jaar. Het aantal kleine 
kinderen per groep is vrij klein, waardoor er bij de correlatie-coëfficiënten 
toevalsfluctuaties kunnen optreden. Het lijkt echter wel verantwoord 
enkele algemene trends te signaleren (Zie bijlage II, tabel 8.5 t/m 8.7.). 
De correlaties zijn in het algemeen het hoogst bij de jongste groep van 
zes tot negen jaar en het laagst bij de oudste leerlingen van twaalf tot 
veertien jaar. Hierop zijn echter uitzonderingen. De subtest Cijfers 
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Inprenten en Haptische Figuur Oriëntatie correleren bij de oudste groep 
duidelijk hoger dan bij de middengroep. In het materiaal van 1971 
bestond bij de oudste groep eveneens een hogere correlatie tussen 
figuur-oriëntatie en leesprestaties. Daarentegen werden de hogere 
correlaties tussen Cijfers Inprenten en lezen bij de oudste groep in de 
data van 1970 niet teruggevonden. De vraag kan gesteld worden of het 
afnemen van de correlaties bij het stijgen van de leeftijd niet verklaard 
kan worden door een kleinere spreiding in de testscores. Bij de haptische 
toetsen kan dit het geval zijn (Mommers, 1974), maar bij de subtests 
van deW.I.S.C. lijkt dit minderwaarschijnlijk. De spreiding bij de 
leestests loopt tussen de drie groepen weinig uiteen, zodat daarin geen 
verklaringsgrond kan liggen voor het dalen van de correlaties. 
Opmerkelijk is ook dat de haptische tests, met uitzondering van de 
Roughness Discrimination Test in de oudste groep, de hoogste 
correlaties vertonen met de M .L.B. Vermoedelijk stelt het lezen van de 
moeilijke woorden in de tweede helft van laatstgenoemde test hogere 
eisen aan de haptische patroonherkenning dan de andere leestests. Dit 
kan erop wijzen dat bij het lezen van vertrouwde woorden en zinnen de 
haptische informatie een minder belangrijke rol speelt. 
b) De intercorrelaties per jaargroep 
Om meer duidelijkheid te verkrijgen over eventueel optredende 
verschuivingen in de samenhang tussen de variabelen werden de 
beschikbare data van 1970 t/m 1972 per jaargroep gecumuleerd en 
gerelateerd aan de scores op de S.B.W. vorm A, op de B.Z.L. vorm I en 
op de M.L.B. (Zie bijlage II, tabel 8.8 t /m 8.10). Op basis van de 
gevonden correlaties konden ook hier enkele trends worden gesignaleerd. 
Na de vierde jaargroep zien we in het algemeen een daling van de 
correlaties tussen de haptische tests en de leesprestaties. De correlaties 
tussen de subtests van de W.I.S.C. en de leesprestaties vertonen na de 
vierde jaargroep een onregelmatiger beeld en liggen bij de M.L.B, (tabel 
8.10) doorgaans wat hoger dan bij de S.B.W. en de B.Z.L. Hiermee komt 
overeen dat de correlaties tussen de 'speedtests' voor lezen (S.B.W. en 
B.Z.L.) en de M.L.B, bij of na de vierde jaargroep een daling vertonen. 
Ook de correlaties met cluster II, de tastende hand, laten na de vierde 
jaargroep meer schommelingen zien. 
Alles bijeengenomen geven deze resultaten aanleiding te vermoeden dat 
er op ongeveer tienjarige leeftijd, na een jaar of vier braille-onderwijs, 
enige wijziging optreedt in de samenhang tussen de onderzochte 
variabelen en de leesprestaties. Hoe zijn deze veranderingen te 
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interpreteren? Vermoedelijk treden er in de ontwikkeling van het braille 
lezen accentverschuivingen op met betrekking tot de mate waarin 
verschillende functies een bijdrage leveren aan de processen die zich 
afspelen bij het verklanken en verstaan van teksten. De leesmodellen van 
Mackworth en Goodman (zie hoofdstuk II) geven aan, dat accent-
verschuivingen mogelijk zijn. Ook het traditionele onderscheid tussen 
aanvankelijk en voortgezet leesonderwijs wijst erop, dat leerkrachten 
intuïtief aanvoelen, dat in het beginstadium van het lezen niet geheel 
dezelfde processen een rol spelen als later. Typerend voor het 
aanvankelijk lezen is, dat technische aspekten een sterke nadruk krijgen. 
Het leren herkennen en/of samenstellen van woorden op grond van 
lettertekens, spellingpatronen en woorddelen vraagt van de beginnende 
lezer veel aandacht en inspanning. Het waarnemen, discrimineren en 
combineren van lettertekens en klanken zijn aanvankelijk processen die 
een beroep doen op intelligentie. Na een periode van oefening vergen 
een aantal van deze processen nog nauwelijks aandacht en gaat de 
betekenis in het leerproces een grotere rol spelen. Het technisch lezen 
wordt een meer op zichzelf staande vaardigheid, die minder sterk 
samenhangt met intelligentie, terwijl ook het discrimineren van 
zintuiglijke stimuli een minder belangrijke plaats inneemt. Het verloop 
van de correlaties bij de onderscheiden jaargroepen geeft aanleiding te 
vermoeden, dat de geschetste overgang bij blinde kinderen plaats heeft 
na ongeveer vier jaar braille-onderwijs. In dit verband is zeer opvallend 
dat de correlaties tussen de leesprestaties en de ruwheidsdiscriminatie 
(verkorte versie van 34 items) een duidelijke daling vertonen na het 
vierde leerjaar. Voor de volledige test van Nolan (69 items) treedt deze 
daling al na drie jaar op. Ruwheidsdiscriminatie is kennelijk wel van 
betekenis voor het leren lezen van braille, maar niet meer als men deze 
kunst min of meer meester is. 
Doordat de waarneming van brailletekens meer tijd vraagt, zou de 
informatieverwerking, met name door het 'sensory information store' en 
het korte-duur-geheugen wel eens bemoeilijkt kunnen worden 
(J. Mackworth, 1971). Deze geheugens zijn namelijk gebonden aan een 
beperkte duur. Mogelijk vergt braille lezen meer oefening, vóórdat 
genoemde fasen bij de informatieverwerking zonder veel aandacht 
kunnen verlopen. Daardoor kan de overgang van aanvankelijk naar 
voortgezet lezen bij blinden later liggen dan bij ziende kinderen. 
c) De samenhang bij goede en zwakke lezers 
Een andere mogelijkheid om na te gaan of er in de loop van de 
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leesontwikkeling wijzigingen optreden in de samenhang tussen de 
betrokken variabelen is een vergelijking tussen goede, vlotte lezers en 
zwakkere, minder geoefende lezers. Daartoe werden uit de leerlingen 
van 1972 groepen gevormd van goede en slechte lezers, uitgaande van 
de scores op de S.B.W., de B.Z.L. en de M.L.B. De grenzen werden zo 
gesteld, dat ongeveer een derde deel van de leerlingen tot de goede en 
een derde deel tot de groep zwakkere lezers behoorde. Er werd dus 
driemaal een indeling gemaakt in een goede en zwakke groep. 
De eerste indeling had plaats op grond van de scores op de S.B.W. 
vorm A in maart. Leerlingen met een score van lager dan 42 werden 
ingedeeld bij de zwakke lezers en zij die een score behaalden boven 71 
bij de goede. Bij de B.Z.L. vorm I waren deze gegevens respectievelijk 
111 en 164. Voor de derde indeling op basis van de scores in maart op 
de M.L.B, werden als grens genomen de scores 35 en 55. Er werd 
driemaal een indeling gemaakt omdat deze drie leestests van aard 
verschillen en bovendien het aantal leerlingen per groep slechts klein is, 
waardoor gemakkelijk toevalsfluctuaties kunnen optreden. Door 
meerdere indelingen te maken kan worden nagegaan welke trends min of 
meer consistent zijn. Een overzicht van de correlaties is te vinden in de 
bijlage, tabel 8 .11 . 
Opvallend is, dat bij de zwakke lezers de correlaties tussen de leestests 
veel hoger liggen dan bij de goede lezers. Het duidelijkste is dit bij de 
M.L.B. Vermoedelijk speelt hierbij een rol de geringe spreiding van de 
testscores bij de groep goede lezers. Het lijkt echter niet waarschijnlijk, 
dat de grote verschillen bij de M.L.B, alleen daardoor verklaard kunnen 
worden. De gegevens geven aanleiding te veronderstellen, dat bij de 
zwakke lezers de verschillende aspekten van het lezen nog minder sterk 
gedifferentieerd zijn. 
De correlaties met de subtests van de W.I.S.C. leveren een weinig 
consistent beeld op. Alleen de subtest rekenen correleert bij de groep 
zwakke lezers telkens hoger met de leesprestaties, dan bij de goede 
lezers. Opmerkelijk zijn de lage correlaties met de haptische tests. 
Blijkbaar speelt de haptische waarneming maar een ondergeschikte rol, 
waar het gaat om de relatief kleine verschillen in leesprestaties binnen 
de groep zwakke lezers te verklaren. Er is een zwakke trend dat bij de 
zwakke lezers de correlaties met de haptische tests in het algemeen ¡ets 
hoger liggen, maar veel betekenis mag daaraan niet worden toegekend, 
omdat de verschillen gering zijn en er bovendien uitzonderingen 
voorkomen, zoals de correlaties tussen de B.Z.L. en de Roughness 
Discrimination Test. 
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Samenvattend moet men constateren, dat met uitzondering van de 
lagere intercorrelaties bij de goede lezers tussen de leestests, vooral bij 
de M.L.B., de opsplitsing tussen goede en zwakke lezers geen duidelijke 
verschuivingen oplevert ten aanzien van de relatie tussen de gemeten 
variabelen. Een analyse van de gegevens bij de onderzochte groep als 
geheel ligt daarom voor de hand. Het zou wenselijk zijn bij dit laatste 
ook het begrijpend lezen te betrekken, maar omdat bij de laagste 
jaargroepen geen stilleestests werden afgenomen en bij de overige 
jaargroepen verschillende stilleestests werden gebruikt, is dat niet 
mogelijk. 
3. De samenhang van verbale intelligentie en de haptische 
waarneming met begrijpend lezen 
Voor wordt overgegaan tot een verdere analyse van de groep als 
totaliteit, wordt eerst even stilgestaan bij de gegevens met betrekking 
tot het begrijpend lezen in tabel 8.2. 
Het eerste wat opvalt zijn de lagere correlaties bij de test Stillezen 4. 
Deze test was te gemakkelijk. De scores vertonen slechts een standaard-
afwijking van 6.3. Hierdoor kunnen de wat lagere correlaties van deze test 
met de subtests van de W.I.S.C. verklaard worden. 
Verder blijkt in de groep leerlingen waarbij deze test werd afgenomen, 
een relatief groot aantal leerlingen te zitten met behoorlijk wat 
gezichtsresten. De gemiddelde score op de stippenkaarten (Mommers, 
1974) van deze groep bedroeg 5.9, tegen 4.7 en 2.4 bij respectievelijk 
Stilleestest 3 en 6. Het is niet onwaarschijnlijk dat deze laatste 
omstandigheid een extra drukkend effect heeft gehad op de correlaties 
bij de haptische tests. Bij de interpretatie van tabel 8.2 zal men daarom 
voornamelijk moeten uitgaan van de Stilleestests 3 en 6. De correlaties 
met de subtests van de W.I.S.C. vertonen weer schommelingen, maar 
de correlaties met het verbaal I.Q. zijn zowel bij Stillezen 3 als bij 
Stillezen 6 hoog. De correlaties met de haptische tests zijn lager. Het 
zwakst is de correlatie met ruwheidsdiscriminatie, terwijl de test van 
Crandell, Voorwerpendiscriminatie en Figuuroriëntatie de relatief hoogste 
correlaties te zien geven. Deze laatste drie tests hebben alle te maken 
met het vergelijken van vormen. Het begrijpend lezen van blinden hangt 
nauwer samen met haptische vormherkenning dan met haptische 
ruwheids- en groottediscriminatie. 
Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat het onderscheiden van 
vormen door blinden sterker beïnvloed wordt door de verbale 
ontwikkeling, dan het waarnemen van grootte- en ruwheidsverschillen. 
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De verschillen ¡η prestaties zowel bij stillezen als bij vormherkenning zijn 
dan voor een deel terug te voeren op een gemeenschappelijke oorzaak 
Tabel 8 2 Pearson correlaties (ruwe scores) tussen het begrijpend lezen enerzijds en 
het verba/e gedeelte van de WI S С, de haptische tests, leeftijd en gezichtsresten 
anderzijds Gegevens 1972 
Leeftijd in maanden 
W.I.S.C 
Alg Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal 1 0 
Haptische Waarneming 
Ruwheids-discnmmatie 
Vorm-discnmmatie 
Voorwerpen-discnminatie 
Grootte-discriminatie 
Figuur-oriëntatie 
Gezichtsresten 
Kleurkaarten 
Stippenkaarten 
Stillezen 3 
27 < N < 2 9 
17 
70 
59 
74 
73 
69 
37 
79 
23 
50 
66 
4 4 
53 
- 0 7 
- 0 7 
Stillezen 4 
36 < N < 37 
25 
41 
52 
63 
43 
63 
23 
58 
03 
21 
19 
15 
14 
- 3 4 
- 2 8 
Stillezen 6 
23 < N < 24 
- 0 9 
70 
53 
63 
62 
35 
75 
82 
07 
53 
56 
29 
74 
15 
10 
Standaardafwijking 12 2 6 3 8 0 
4. De samenhang van de verbale intelligentie en de 
haptische waarneming met braille lezen, bij constant houden 
van de leeftijd 
Omdat gebleken was, dat er bij opsplitsing van de onderzoeksgroep in 
verschillende leeftijdsgroepen of bij een verdeling in goede en zwakke 
lezers betrekkelijk weinig consistente verschuivingen optreden in de 
onderlinge samenhang tussen de tests, werd getracht deze samenhang 
bij de groep als geheel nog wat te verduidelijken. In tabel 8.1 werd 
reeds een overzicht gegeven van de intercorrelaties. Daaruit blijkt dat de 
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leesprestaties tamelijk hoog correleren met de leeftijd. De vraag drong 
zich op, hoe de onderlinge relaties liggen, als men de invloed van de 
leeftijd elimineert, door partiële correlaties te berekenen, waarbij de 
leeftijd constant wordt gehouden. Evenals uit tabel 8.1 bleek uit de 
partiële correlaties, dat de samenhang van de leesprestaties met de 
subtests van de W.I.S.C. groter is dan die van lezen met de haptische 
tests, maar het verschil is kleiner. (Cfr. Mommers, 1975, p. 1 54) Met 
uitzondering van de subtest Gezond Verstand liggen de correlaties van 
de subtests van de W.I.S.C. met de M.L.B, iets hoger, dan met de 
overige leestests. 
Bij de haptische tests vindt men de laagste correlaties bij de 
ruwheidsdiscriminatietest. Dit is in overeenstemming met de opmerking 
van Révész (1955, p. 22), dat ruwheidsdiscriminatie slechts een geringe 
rol speelt bij de geoefende braillelezer. De grootte-discriminatie blijkt ook 
van minder belang te zijn dan het vermogen om vormen haptisch te 
onderscheiden. Ofschoon correlatiematrices veel informatie kunnen 
verschaffen, geven zij veelal geen duidelijk beeld van de structuur. 
Daarom werden op de partiële correlaties twee bewerkingen uitgevoerd 
т . п . Smallest Space Analysis en factoranalyse. 
a. Smal/est Space A nalysis 
Een mogelijkheid om tot een verantwoorde, visuele weergave te komen 
van de structuur van een aantal variabelen is toepassing van Smallest 
Space Analysis. (Programmer MINISSA — Lingoes, Roskam, 1969) 
Het verschil tussen Smallest Space Analysis en factoranalyse kan als 
volgt worden samengevat. In een factoranalytische benaderingswijze 
wordt gelijkenis gereproduceerd door de hoek tussen de vektoren van de 
oorsprong naar de punten, welke de tests representeren. Een kleine hoek 
geeft hierbij een grote gelijkenis weer, terwijl loodrecht op elkaar staande 
vektoren een minimale gelijkenis voorstellen. De correlatie-coëfficiënt 
tussen twee tests (gemeten als afwijking van hun resp. gemiddelde) is 
gelijk aan de cosinus van de hoek tussen hun vektoren. 
Bij Smallest Space Analysis, een поп-metrische schaalmethode, wordt 
de gelijkenis tussen de tests x, en x, gerepresenteerd door de afstand 
tussen de punten x, en xj, welke die tests in de ruimte voorstellen. 
Tests die sterk op elkaar gelijken, worden voorgesteld door dicht bij elkaar 
gelegen punten. Tests met een geringe gelijkenis worden voorgesteld 
door punten in een ruimtelijke configuratie en wel zodanig, dat de 
empirisch vastgestelde gelijkenis monotoon is met de afstanden tussen 
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de bij de tests behorende punten. Met rangorde van gelijkenissen is een 
rangorde van de afstanden gegeven. De afstanden in een metrische 
ruimte worden slechts ordinaal geïnterpreteerd. In het algemeen kan 
men bij Smallest Space Analysis met minder dimensies volstaan, dan bij 
metrische technieken het geval is (Schlesinger; Guttmann, 1969). Hier 
werd gekozen voor een twee-dimensionale oplossing. Naarmate men het 
aantal dimensies beperkt, neemt de kans toe, dat er een discrepantie 
ontstaat tussen de rangorde van de uit de data berekende afstanden en 
de resulterende configuratie. Een maat voor de discrepantie tussen de 
twee rangordes is de 'stress'. In ons geval bleek de grootte van de stress 
(.124) voor een twee-dimensionale oplossing voldoende klein te zijn. 
Figuur 8.1 is een afbeelding van de configuratie die gevonden werd, 
uitgaande van partiële correlaties waarbij de leeftijd constant werd 
gehouden. Hierbij moet worden opgemerkt dat de wijze waarop de lijnen 
en cirkels getrokken zijn, arbitrair is. Zij werden op deze manier 
aangebracht om de interpretatie te vergemakkelijken. Alle leestests 
liggen in het centrum, maar de snelheidstests ( 12 t /m 15) en de 
'powertest' (16, 17) zijn nog duidelijk te onderscheiden. De subtests van 
de W.I.S.C. (1 t /m 6) liggen dichter bij de leestests dan de haptische 
tests. Het is echter duidelijk dat de subtest Gezond Verstand (2) wat 
minder sterk gerelateerd is aan het lezen als de overige subtests. De 
tests ruwheidsdiscriminatie (7) en groottediscriminatie zijn het verste 
verwijderd van de leestests. De tests waarbij haptische vormherkenning 
een rol speelt blijken weer wat meer met lezen verwant te zijn. 
Verder blijkt dat de tests vanuit de centroïd gezien in verschillende 
richtingen liggen. Corresponderend hiermee kan de totale ruimte 
opgedeeld worden in twee sectoren: een verbale intelligentiesector (I) en 
een haptische sector (II). 
De verbale sector kan weer onderverdeeld worden in 'short-term 
memory' (Ie), rekenen (Ib) en tests die meer rechtstreeks verband houden 
met de taalontwikkeling van de blinden (Woordenschat, 
Overeenkomsten, Algemene Ontwikkeling en Gezond Verstand). 
De haptische sector kan onderverdeeld worden in vormdiscriminatie 
(MA) en ruwheidsdiscriminatie (IIB). Dat de subtest Rekenen het dichtste 
ligt bij de sector vormwaarneming is niet verwonderlijk. Het is bekend 
dat rekenen samenhangt met figuraal-ruimtelijke aspecten 
(Mommers-Smits, 1973; Snijders-Welten, 1968). Moeilijker te verklaren 
is, dat de sector 'short-term memory' (1С) de overgang vormt tussen 
taalontwikkeling (IA) en ruwheidsdiscriminatie. Mogelijk speelt hierbij 
een rol, dat zowel Cijfers Inprenten als Ruwheidsdiscriminatie een 
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1. A Ig. Ontwikkeling 
2 Gezond Vers land 
3. Rekenen 
4. Overeenkomsten 
5. Woordenschat 
6. Cijfers Inprenten 
7 Ruwheidsdiscriminatie 
8. Vormdiscnminatie 
9 Voorwerpendiscrimmatie 
10. Groottediscriminatie 
11 FigauroriCntatie 
12 
13 
14. 
15 
16 
17 
S.BW. 
S B.W. 
Β. Ζ L 
BZ L 
M.LB. 
M.LB. 
- maart 
-sept. 
- 1 - (uni 
- I I - juni 
- maart 
-sept 
Figuur 8.1 Configuratie, gevonden d.m.v. smallest space analysis op de partiële 
correlaties, waarbij de leeftijd constant werd gehouden 
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speciaal beroep doet op aandachtsconcentratie 
b. Factoranalyse 
Om meer zicht te verkrijgen op de onderliggende factoren van de 
testprestaties werd op de matrix van de partiële correlatie principale 
componentenanalyse uitgevoerd, met énen op de diagonaal. Er werden 
vier factoren geëxtraheerd, omdat eerdere analyses op het verbale 
gedeelte van deW.I.S.C. en de haptische tests vier factoren hadden 
opgeleverd (Cfr. Hoofdstuk VI). De principale componentenanalyse laat 
op de eerste factor overal ladingen zien hoger dan .40. Na varimax 
rotatie vertonen de leestest samen met Cijfers Inprenten hoge ladingen 
op de eerste factor (A), terwijl Algemene Ontwikkeling en Rekenen ook 
nog een lading hebben die van betekenis is. De tweede factor (B) heeft 
duidelijk betrekking op haptische vormherkenning. De prestaties op de 
subtest Rekenen blijken, gezien de lading van .45, daarmee verband te 
houden. De derde factor (C) geeft alleen een hoge lading te zien bij de 
Haptische Ruwheids Discriminatie Test. 
De vijf eerste subtests van de W.I.S.C. laden hoog op de vierde factor 
(D), die als verbale intelligentie geïnterpreteerd kan worden. Van de 
Tabel 8.3 Factoranalyse van de partiële correlaties (leeftijd constant gehouden) tussen 
leestests, haptische tests en het verbale gedeelte van de W.I.S.C. (Gegevens van 1972). 
no¿ /VS 118. 
Principale Varimax rotatie Scheve promax 
Componenten rotatie (patroon) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
1 
S.B.W.-Asept. .85 
B2.L.-I,juni .82 
M.L.B., sept. .87 
Hapt. Ruwh. D. .41 
Hapt. Vorm D. .59 
Hapt. Voorw. D. .67 
Hapt. Grootte D..61 
Hapt. Fig. Orient.68 
Alg. Ontwikk. .70 
Gezond Verstand.59 
Rekenen .79 
Overeenkomsten.70 
Woordenschat .68 
Cijfers Inprenten .66 
II 
-.17 
-.16 
-.13 
.26 
.57 
.52 
.54 
.52 
-.39 
-.38 
-.03 
-.23 
-.31 
-.30 
Verklaarde Variantie 49% 13% 
III 
-.27 
-.33 
-.07 
.70 
-.06 
-.19 
.19 
-.13 
.23 
.13 
-.04 
.35 
-.03 
-.04 
7% 
IV 
-.22 
-.25 
-.18 
-.36 
.12 
.09 
.08 
.06 
.01 
.43 
.17 
.18 
.38 
-.45 
6% 
h2 
.87 
.87 
.81 
.86 
.69 
.76 
.70 
.75 
.69 
.69 
.66 
.70 
.71 
.72 
A 
.80 
.83 
.70 
.13 
.11 
.25 
.07 
.25 
.46 
.17 
.40 
.26 
.29 
.79 
В 
.32 
.32 
.35 
.24 
.81 
.83 
.75 
.82 
.03 
.09 
.45 
.18 
.21 
.03 
22% 23% 
с 
-.01 
-.05 
.16 
.88 
.10 
.01 
.33 
.07 
.27 
-.02 
.04 
.33 
-.10 
.23 
D 
.35 
.28 
.41 
.07 
.11 
.13 
.18 
.13 
.64 
.81 
.55 
.70 
.76 
.22 
8% 2 1 % 
А 
.85 
.92 
.67 
.04 
-.09 
.08 
-.18 
.08 
.30 
-.18 
.17 
-.04 
-.02 
.95 
В 
.11 
.12 
.14 
.14 
.89 
.87 
.79 
.86 
-.21 
-.06 
.33 
.00 
.06 
-.23 
С 
-.11 
-.15 
.06 
.89 
.01 
-.10 
.25 
-.03 
.19 
-.12 
-.08 
.24 
-.22 
.19 
D 
.05 
-.04 
.17 
-.09 
-.02 
-.05 
.07 
-.06 
.61 
.99 
.49 
.76 
.86 
-.10 
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leestests heeft alleen de M.L.B, een lading van boven de .40. 
Het patroon dat werd verkregen na scheve promax rotatie, laat in grote 
lijnen hetzelfde beeld zien. Wel moet worden opgemerkt, dat bij scheve 
promax rotatie de correlatie tussen de eerste (A) en de vierde factor (D) 
.69 bedraagt. Deze factoren zijn dus duidelijk verwant. 
Toch was het min of meer verrassend, dat de leestests en de subtest 
Cijfers Inprenten een zeer hoge lading op de eerste factor bleken te 
hebben, terwijl de ladingen van de leestests op de factor verbale 
intelligentie (D) beduidend lager liggen. En dit geldt in sterkere mate 
voor de 'speedtests' (S.B.W. en B.Z.L.) dan voor de 'powertest' (M.L.B.). 
Blijkbaar hebben de snelheid van het braille lezen en het functioneren 
van het korte-duur-geheugen ¡ets gemeenschappelijks. Als we deze 
gegevens plaatsen tegen de achtergrond van het leesmodel van 
Mackworth en er ons bovendien rekenschap van geven, dat het tactiel 
sensorische register een kleinere omvang en kortere duur heeft dan het 
visuele sensorische register, dan lijkt het plausibel aan te nemen, dat het 
korte-duur-geheugen bij het braille lezen een relatief belangrijke functie 
vervult. Een vergelijkend onderzoek met het visuele lezen zou hierover 
meer zekerheid kunnen verschaffen. Anderzijds zou het feit, dat blinde 
kinderen gemiddeld beter presteren op de test Cijfers Inprenten dan 
ziende kinderen, wel eens het gevolg kunnen zijn van oefeneffecten o.a. 
bij het braille lezen. 
Tabel 8 4 Correlaties tussen de factoren na scheve promax rotatie 
А В В D 
A Lezen en korte-duur-geheugen — 53 2 5 69 
В Haptische vormwaarnemmg — 29 4 6 
С Haptische ruwheidsdiscriminatie — 2 9 
D Verbale intelligentie — 
Enige voorzichtigheid blijft overigens wel geboden, omdat de eerste en de 
vierde factor hoog met elkaar correleren, zoals tabel 8.4 laat zien. 
5. Samenvatting 
Als men de resultaten, die bij de diverse benaderingen en analyses min 
of meer consistent blijken te zijn, overziet, dan kunnen de vragen die aan 
het begin van dit hoofdstuk werden gesteld, als volgt worden 
beantwoord. 
1. Er bestaat in het algemeen een samenhang tussen het haptische 
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onderscheidingsvermogen en de leesprestaties, maar de hoogte van de 
correlaties is slechts matig. Ze vertonen een lichte trend iets hoger te zijn 
bij de M.L.B, en wat lager bij de B.Z.L. De tests die een appèl doen op 
vormherkenning correleren in het algemeen hoger met lezen dan de 
ruwheidsdiscriminatietest. 
2 . Het verband tussen de leesprestaties en de verbale subtests van de 
W.I.S.C. is sterker, dan tussen de leestests en de haptische tests. Geen 
enkele subtest van de W.I .S.C, ook Woordenschat niet, vertoont 
consistent een hogere correlatie met leesprestaties, met dien verstande 
dat bij de subtest Gezond Verstand de correlaties in het algemeen ¡ets 
lager liggen. Uit de resultaten van de factoranalyse blijkt, dat Cijfers 
Inprenten en leesprestaties, vooral bij de speedtests een hoge lading 
vertonen op een zelfde factor. Mogelijk wijst dit erop dat bij het braille 
lezen het korte-duur-geheugen een relatief belangrijke functie heeft. 
3. In de loop der ontwikkeling zijn t.a.v. de relaties tussen de 
onderzochte variabelen slechts weinig duidelijke verschuivingen 
geconstateerd. Het tijdstip waarop enige verschuivingen naar voren 
kwamen ligt ongeveer na vier jaar braille-onderwijs. Er treedt dan een 
duidelijke differentiatie op tussen de scores op de 'speedtests' (S.B.W. 
en B.Z.L.) enerzijds en de M.L.B, anderzijds. Na dit tijdstip nemen de 
correlaties tussen de leestests en de haptische tests af. Deze afname is 
het sterkst bij de ruwheids- en grootte-discriminatie. De correlatie tussen 
de subtests van de W.I.S.C. en de leesprestaties vertonen na de eerste 
vier jaar een minder stabiel karakter. Dit alles wijst er mogelijk op, dat 
bij blinden de overgang van aanvankelijk naar voortgezet lezen ongeveer 
plaats vindt na ongeveer vier jaar braille-onderwijs. Vermoedelijk duurt 
het bij het leren lezen van braille langer voordat een aantal processen 
min of meer autonoom gaan verlopen. 
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IX. Het partitioneren van de variantie over 
leeftijd, het verstandelijk ontwikkelingsniveau 
en het haptisch onderscheidingsvermogen 
Dit onderzoek had tot doel meer kennis te verwerven met betrekking tot 
de invloed van een aantal factoren op het braille lezen. Uit de keuze van 
de variabelen blijkt al dat een dergelijk onderzoek niet begint vanuit het 
luchtledige. Op grond van voorwetenschappelijke ervaring mocht men 
aannemen, dat de leesprestaties bij blinden worden beïnvloed door het 
niveau van de verbale intelligentie, de haptische waarneming en het 
aantal jaren braille-onderwijs. Deze mening werd ondersteund door de 
leesmodellen waaraan in hoofdstuk II enige aandacht werd besteed. Deze 
modellen geven echter een meer genuanceerd beeld van mogelijke of 
vermoedelijke samenhangen tussen een aantal variabelen. Men moet zich 
wel realiseren dat deze en soortgelijke modellen slechts ten dele berusten 
op onderzoeksgegevens en nog voor een aanmerkelijk deel hypothetisch 
zijn. Door systematisch onderzoek kunnen ze geverifieerd en geleidelijk 
verbeterd worden. Het speuren naar de meest elementaire eenheden en 
hun onderlinge relaties kan daarbij een nuttige strategie zijn. Het is echter 
de vraag of processen als braille lezen ooit te herleiden zullen zijn tot 
afzonderlijke basiselementen. 
1 .Het model van Mood 
Alexander M. Mood (1969 en 1971) merkt op dat ervaring hem heeft 
geleerd, dat onderwijs een zeer complex verschijnsel is. Men heeft de 
grootste moeite met het ontwikkelen van meetinstrumenten om greep te 
krijgen op fundamentele variabelen zoals leren, motivatie, interacties tussen 
leerlingen en onderwijzers enz. Men zal echter door moeten gaan met 
pogingen om adekwate indicatoren te vinden voor relevante variabelen en 
met het construeren en valideren van meetinstrumenten om deze 
indicatoren te kunnen meten. We mogen hopen dat na moeizaam 
onderzoek uiteindelijk inzicht verworven zal worden ten aanzien van 
werkelijk bestaande relaties tussen een aantal cruciale variabelen. Met 
Mood zijn wij van mening dat we ons voorlopig bescheiden moeten 
opstellen en met onze data moeten worstelen met behulp van betrekkelijk 
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eenvoudige, voorlopige modellen. Een dergelijk model dat momenteel 
binnen ons bereik ligt, is het model van de multiple regressie-analyse. 
Dit model kan worden weergegeven in de vorm van een vergelijking. Het 
leren van een kind (L) kan worden beschouwd als een functie van een 
aantal (k) variabelen: (x,, x2, X3 X| ). 
Voorbeelden van dergelijke variabelen kunnen zijn: 
het genoten onderwijs, aanleg, motivatie, attitudes etc. De vergelijking 
kan als volgt worden voorgesteld: L = f (x,, x2, X3 ...kX ). We beschikken 
echter niet over de juiste maten voor deze variabelen. Daarom moeten we 
gebruik maken van benaderingen of indicatoren. In plaats van 
bovenstaande vergelijking gaat men uit van: 
A = g(y 1 ,y 2 , Уз У т ) 
waarbij A de resultaten van onderwijstests (achievements) voorstelt, de 
y individuele, meetbare indicatoren en g een lineaire functie. Door middel 
van het partitioneren van de variantie in de multiple regressie-analyse kan 
worden nagegaan welk percentage van de ruwe variantie van de A-scores 
kan worden verklaard door de indicatoren. Dit analysemodel zou ook 
gebruikt kunnen worden bij de leesprestatie van de blinde kinderen, als 
men er van uit zou kunnen gaan, dat er geen wisselwerking bestaat 
tussen de leesprestaties enerzijds en de indicatoren voor bepaalde 
onafhankelijke variabelen anderzijds. Maar het is zeer aannemelijk dat het 
lezen zowel de verbale ontwikkeling als het haptische onderscheidings­
vermogen beïnvloedt en niet alleen omgekeerd. Als model past deze 
vergelijking dus niet op de gegeven situatie. 
Het partitioneren van de variantie zoals deze door Mood (1971) werd 
beschreven, kan ons evenwel een duidelijker beeld verschaffen van de 
mate waarin het mogelijk is, op grond van de indicatoren voor 
onafhankelijke variabelen leesprestaties van blinde kinderen te 
voorspellen en een meer genuanceerde indruk te krijgen van de relatieve 
betekenis van de onderscheiden indicatoren (c.q. variabelen) ten aanzien 
van het lezen. Dit kan verhelderend werken bij de interpretatie en het 
gebruik van leesmodellen, waarvan er in hoofdstuk II enkele werden 
weergegeven. 
2. De leesprestaties 
Zoals bekend is lezen een complexe vaardigheid. Bij de beoordeling van 
leesprestaties wordt doorgaans (op zijn minst) onderscheid gemaakt 
tussen technisch en begrijpend lezen. Ofschoon reeds was gebleken, dat 
bij blinde kinderen de samenhang tussen technisch en begrijpend lezen 
aanzienlijk sterker is, dan bij hun ziende leeftijdgenoten (Mommers, 
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1973a, pp. 35 en 36), zou een afzonderlijke analyse van beide aspecten 
gewenst zijn. Maar voor de jongste jaargroepen waren er geen tests voor 
begrijpend lezen beschikbaar, terwijl bij de oudere jaargroepen drie 
leestests van verschillende moeilijkheidsgraad moesten worden gebruikt 
om voldoende spreiding in de scores te verkrijgen. De omvang van de 
subgroepen werd daardoor te klein om de prestaties voor begrijpend lezen 
nog nader te analyseren. We moesten ons beperken tot de tests voor 
technisch lezen, die bij alle jaargroepen op een gelijke wijze werden 
afgenomen. Dit waren de Snelheidstest voor Braille Woorden (S.B.W.), de 
Braille Zinnen Leestest (B.Z.L.) en de Mechanische Leesvaardigheidstest 
voor Braille (M.L.B.). De laatstgenoemde test is een powertest bestaande 
uit losse woorden, terwijl de twee eerste speedtests zijn. De S.B.W., die 
eveneens uit losse woorden bestaat, heeft een A en een В vorm. Ook de 
Braille Zinnen Leestest heeft twee parallelvormen. Omdat door deze drie 
tests het technisch lezen telkens toch op een wat andere wijze wordt 
gemeten en de afnames op verschillende tijdstippen van het jaar 
plaatsvonden met name in maart, juni en september, werden op de 
volgende vijf leesscores regressie-analyses uitgevoerd. 
1. De ruwe scores op de S.B.W. — vorm A, in maart. 
2. De som van de ruwe scores op vorm A en В van de S.B.W., in 
september. 
3. De som van de ruwe scores op vorm I en II van de B.Z.L., in juni. 
4 . De ruwe scores op de M.L.B., in maart. 
5. De ruwe scores op de M.L.B., in september. 
De scores op de beide vormen van de S.B.W. in september werden 
opgeteld om de betrouwbaarheid van de meting nog te verhogen. 
Hetzelfde motief gold ten aanzien van de B.Z.L. in juni. 
3. De Onafhankeli jke' variabelen 
Leesprestaties vertonen samenhang met talloze variabelen, die men niet 
allemaal tegelijk in een onderzoek kan betrekken. Men moet een keuze 
doen. De variabelen en hun indicatoren werden in dit onderzoek deels 
gekozen op grond van praktische en logische overwegingen en deels op 
basis van empirische gegevens. Het ligt voor de hand aan te nemen, dat 
het aantal jaren braille-onderwijs dat een leerling heeft ontvangen van 
invloed is op zijn leesprestaties. Omdat de overgang van kleuterschool 
naar basisschool op een paar blindeninstituten zeer geleidelijk verloopt, 
was het niet zo gemakkelijk nauwkeurig te achterhalen hoe lang sommige 
leerlingen basisonderwijs hadden genoten. De grenzen tussen kleuter­
en basisonderwijs zijn de laatste jaren minder scherp geworden. Het 
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aantal jaren genoten onderwijs zal echter in het algemeen ongeveer parallel 
lopen met de chronologische leeftijd, die vrij gemakkelijk op exacte wijze 
te achterhalen is. Daarom werd niet het aantal jaren gevolgd 
braille-onderwijs als indicator gekozen, maar de kalenderleeftijd. 
De keuze van de tweede indicator berustte op de overweging dat lezen 
een vorm is van taalgebruik. Leesprestaties zullen naar verwachting dan 
ook samenhang vertonen met het verbale ontwikkelingsniveau. Als 
Goodman lezen beschrijft als een 'psycho-linguistic guessing game', 
brengt hij daarmee tot uitdrukking, dat er tijdens het lezen een 
wisselwerking plaats heeft tussen perifere en centrale processen. Het 
waarnemingsproces bij het lezen is niet alleen een receptief opnemen van 
stimuli, maar een actief zoeken naar onderscheidende kenmerken in 
het aangeboden stimulusmateriaal om in toenemende mate zekerheid te 
verkrijgen omtrent de inhoud van de tekst (zie hoofdstuk II). De verwachte 
betekenis richt het zintuiglijk waarnemen en de waargenomen tekens 
bevestigen of verwerpen de juistheid van de vermoedens, die al lezende bij 
de lezer opkomen. Naast sensorische stimuli kunnen syntactische en 
semantische aspecten een belangrijke rol spelen bij het lezen. 
Het verbale gedeelte van de W.I.S.C. is geen test die ontworpen is om 
een genuanceerd beeld te geven van de verbale ontwikkeling, maar de 
term verbale intelligentie duidt aan dat de prestaties op dit gedeelte van 
de test gjeacht worden samen te hangen met de verbale ontwikkeling. 
Factoranalytisch onderzoek bij blinde kinderen heeft aangetoond dat 
de gemeenschappelijke factor van de eerste vijf subtests bij blinde 
kinderen nog sterker is dan bij ziende kinderen (Mommers-Smits, 1975). 
De score op het verbale gedeelte van de W.I.S.C. kan bij blinde kinderen 
waarschijnlijk als een globale graadmeter worden beschouwd voor de 
verbale ontwikkeling. Daarom werd de verbale intelligentie als indicator in 
de analyse opgenomen. 
Het haptische onderscheidingsvermogen is voor het braille lezen van de 
blinde een conditio sine qua non. Bij onderzoek naar de invloed van 
verschillende factoren op het braille lezen kan dit aspect niet gemist 
worden. Het haptisch discriminatievermogen werd onderzocht met vijf 
tests: de Ruwheids Discriminatie Test van Nolan, de Vorm Discriminatie 
Test van Crandell, de Haptische Voorwerpen Discriminatie Test, de 
Haptische Grootte Discriminatie Test en de Haptische Figuur Oriëntatie 
Test. Gegevens met betrekking tot de keuze en de constructie van deze 
tests zijn te vinden in hoofdstuk VI. 
Om meer helderheid te verkrijgen ten aanzien van de betekenis van de 
verbale en haptische tests en de onderliggende vaardigheden of 
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bekwaamheden bij blinden, werd onderzoek verricht naar de onderlinge 
relaties tussen deze tests. Tevens lag het in de bedoeling langs deze weg 
gegevens te verkrijgen om tot een verantwoorde groepering van de tests 
te komen, bij verder onderzoek van het braille lezen. 
Factoranalytisch onderzoek leverde vier factoren op, die geïnterpreteerd 
konden worden als: 1 ) verbale intelligentie, 2) short-term memory, 
3) haptische vormdiscriminatie, en 4) haptische ruwheidsdiscriminatie. 
De eerste vijf subtests van de W.l .S.C. bleken hoog te laden op de eerste 
factor en de subtest Cijfers Inprenten op de tweede. De Ruwheids 
Discriminatie Test van Nolan laadde hoog op de vierde factor, terwijl de 
vier overige haptische tests hoge ladingen op de derde factor vertoonden 
(Zie hoofdstuk VI en Deelverslag III, hoofdstuk IV, Mommers, 1974). 
Bij verdere analyse werden daarom de subtests van de W.l.S.C. gesplitst 
in twee groepen: de eerste vijf subtests en de subtest Cijfers Inprenten. 
Ook de haptische tests werden in twee groepen verdeeld: de vier tests, 
waarbij de haptische vormdiscriminatie een rol speelt en de Ruwheids 
Discriminatie Test. 
4. Samenhang tussen leesprestaties en de onafhankelijke variabelen. 
Als eerste stap werden voor de totale onderzoeksgroep van 1972 
Pearson-correlaties berekend tussen de ruwe scores van de op 
bovengenoemde wijze gegroepeerde tests, de leeftijd en de tests voor 
technische leesvaardigheid. Bovendien werden hierbij ook de 
clusterscores op het cluster 'de tastende hand' betrokken, omdat gebleken 
was, dat deze een samenhang vertoonden met de leesprestaties (zie 
hoofdstuk VII). 
Tabel 9.1 Pearson-correlaties tussen de ruwe scores op de betrokken tests, de leeftijd In 
maanden en de score op het cluster 'de tastende hand'(Data 1972). 
1. Leeft, ¡n mnd. 
2. W.I.S.C. 5subt. 
3. Cijfers Inpr. 
4. Hapt. vormdiscr. 
5. Hapt. ruwh.discr. 
6. Cluster 2 
7. S.B.W.-A maart 
8. S.B.W.-A+B sept. 
9. B.Z.L. 1 + 2 juni 
10. M.L.B, maart 
11. M.L.B. sept. 
N 1 
122 
116 
118 
112 
116 
100 
117 
113 
116 
117 
116 
2 
.78 
3 
.48 
.68 
4 
.36 
.55 
.42 
5 
.30 
.39 
.35 
.45 
6 
.10 
.36 
.37 
.43 
.18 
7 
.70 
.84 
.69 
.58 
.40 
.49 
8 
.66 
.83 
.71 
.59 
.38 
.56 
.98 
9 
.65 
.81 
.71 
.57 
.34 
.54 
.96 
.97 
10 
.74 
.88 
.71 
.60 
.44 
.47 
.90 
.90 
.86 
11 
.71 
.87 
.74 
.62 
.41 
.46 
.89 
.89 
.87 
.95 
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Tabel 9.1 laat zien dat de snelheidstests voor lezen onderling zeer hoog 
correleren en dat er een sterke samenhang bestaat van deze tests met de 
M.L.B. Ook de correlatie-coëfficiënten tussen de leestests en de eerste vijf 
subtests van de W.I.S.C. liggen boven 80, waarbij kan worden 
opgemerkt, dat de M .L.B. een nog wat sterkere samenhang te zien geeft 
dan de snelheidstests. De leeftijd vertoont maar een geringe samenhang 
met de haptische toetsen, terwijl de leeftijd weer hoger correleert met de 
leestests en de vijf subtests van de W.I.S.C. De correlaties tussen de 
leestests enerzijds en de haptische tests en cluster 2 anderzijds zijn matig, 
waarbij de Ruwheids Discriminatie Test relatief de laagste coëfficiënten 
te zien geeft en de Vorm Discriminatie Tests de hoogste. 
Een tweede stap om na te gaan welke bijdrage elke variabele levert aan 
de variantie in leesprestaties is multiple regressie-analyse en het 
berekenen van de bèta-coefficienten. 
Tabel 9 1 Overzicht van de bèta-coefficienten 
Leeftijd 
W 1 S С -5 subt 
Cijfers Inpr 
Hapt vormdiscr 
Hapt ruwh discr 
Cluster 2 
S В W - A 
maart 
2 6 2 
3 5 0 
192 
118 
0 2 4 
2 1 0 
S В W - A + B B Z L - 1 + 2 
september 
2 1 4 
3 7 3 
2 0 0 
0 8 9 
0 1 2 
2 9 2 
)uni 
2 1 8 
3 3 3 
2 4 1 
105 
- 0 3 0 
2 6 7 
M L B 
maart 
2 5 1 
4 3 1 
.168 
0 9 5 
0 6 4 
173 
M LB 
september 
188 
4 3 2 
2 3 0 
146 
0 1 9 
142 
Het kwadraat van de 
multiple correlatie .789 815 774 848 844 
Bèta coëfficiënten zijn partiele regressie-coëfficiënten berekend op de 
standaardscores van de betrokken variabelen. 
In tabel 9.2 valt op, dat de vijf subtests van de W.I.S.C. in alle gevallen 
de hoogste en de Haptische Ruwheids Discriminatie Test de laagste 
coëfficiënten laten zien. Met betrekking tot de haptische waarneming is 
het opvallend, dat cluster 2 veel hogere bèta-coefficienten vertoont dan de 
haptische vorm en ruwheidsdiscriminatie tests. Verder is opmerkelijk, dat 
de bèta-coefficiénten van cluster 2 bij de power-test (M.L.B.) lager 
liggen dan bij de speedtests, terwijl dit met betrekking tot de vijf subtests 
van de W.I.S.C. juist omgekeerd is. 
Het blijkt dat de subtest Cijfers Inprenten, waarvan bekend is dat hij hoog 
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laadt op de factor 'short-term memory', meestal in rangorde een derde of 
vierde plaats inneemt en zelfs eenmaal een tweede plaats. Dit zou erop 
kunnen wijzen dat het korte-duur-geheugen, waaraan in verschillende 
leesmodellen een afzonderlijke plaats wordt toegedacht, inderdaad een 
rol van betekenis speelt. Uit de kwadraten van de multiple correlaties 
blijkt, dat de onafhankelijke variabelen een groot gedeelte van de variantie 
in leesprestaties verklaren en dat dit percentage bij de M.L.B, (powertest) 
iets groter is dan bij de 'speedtests'. 
5. De partitionering van de variantie 
De derde en laatste stap was het partitioneren van de variantie op de 
manier, zoals deze door Mood (1971) werd beschreven. Bij toepassing 
van deze analysemethode is het nodig, dat het aantal variabelen niet te 
groot is. Als namelijk de betrokken variabelen niet onafhankelijk van 
elkaar zijn, is het percentage variantie dat door elk van hen wordt 
verklaard mede afhankelijk van de volgorde, waarin zij in de regressie-
analyse worden betrokken. Voor elke mogelijke volgorde moet regressie-
analyse worden uitgevoerd. Het aantal mogelijke volgordes wordt dan als 
spoedig te groot. Het ligt daarom voor de hand een aantal variabelen (c.q. 
indicatoren) te combineren. Dit is niet alleen nodig in verband met de 
praktische uitvoerbaarheid, maar ook om meer principiële redenen. 
Afzonderlijke indicatoren kunnen slechts een klein segment bestrijken van 
de factoren, waarin men geïnteresseerd is. Groepering van indicatoren in 
blokken overeenkomstig hun logische samenhang maakt interpretatie van 
de uitkomsten ook beter mogelijk. Groepeert men de indicatoren niet, dan 
kunnen bij een groot aantal predictor-variabelen kansfluctuaties de 
correlaties sterk beïnvloeden en het onderliggende patroon van relaties 
verstoren, vooral als het gaat om een betrekkelijk klein aantal subjecten. 
(Vgl.Thorndike, 1973, p. 65) 
Het lag in dit geval min of meer voor de hand de indicatoren in de volgende 
blokken te splitsen: 1 ) leeftijd, 2) verbale intelligentie, 3) haptische 
waarneming. Het eerste blok (L) bestaat uit slechts één indicator, namelijk 
de leeftijd in maanden. Hierbij moet men wel bedenken, dat deze leeftijd 
parallel loopt met het aantal jaren genoten onderwijs. Het is dus een 
indicator zowel ten aanzien van rijping als scholing. 
Het tweede blok (I) wordt gevormd door twee indicatoren, respectievelijk 
de totale ruwe score op de eerste vijf subtests van de verbale W.l .S.C. en 
de subtest Cijfers Inprenten. Dit op grond van de resultaten van de 
factoranalyse. Opgemerkt moet worden, dat dit blok betrekking heeft op 
het verbaal intelligentie-niveau en niet op een intelligentie-quotiënt. 
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Het derde blok (H) is samengesteld uit drie indicatoren: 1 ) totaal-score op 
de vier haptische tests, die bij de factoranalyse een hoge lading hadden op 
de factor vormwaarneming; 2) de score op de ruwheidsdiscriminatie-test; 
3) de clusterscore op cluster 2 van de vragenlijst: de tastende hand. 
Voor de vijf verschillende leesscores werden telkens zeven regressies 
berekend, namelijk de regressies van de leerprestaties op: 1 ) blok L, 2) blok I, 
3 ) b l o k H , 4 ) blok Len I, 5) blok Len H, 6) blok I en H, 7) blok L, I en H. 
Een overzicht van de 'verklaarde' proporties variantie wordt gegeven in 
tabel 9.3. 
Tabel 9 3 Resultaten van de regressie-analyse van de leesprestaties op de drie blokken 
Leeftijd (L), Verbale Intelligentie (I) en Haptische Waarneming (Hl, uitgedrukt m 
proporties verklaarde variantie 
S В W - A 
maart 
4 8 5 
725 
4 3 5 
7 3 4 
707 
765 
789 
S В W -A+B 
september 
441 
731 
4 8 0 
733 
725 
799 
8 1 5 
B.Z L-1 + 2 
juni 
4 2 0 
699 
4 4 0 
701 
6 7 8 
757 
7 7 4 
M L B 
maart 
543 
796 
4 4 7 
.806 
753 
8 2 6 
8 4 8 
M L B 
september 
4 9 9 
8 0 0 
4 5 5 
8 0 4 
723 
831 
8 4 4 
Uitgaande van de zeven regressies kunnen door middel van aftrekking de 
proporties variantie verdeeld worden over zeven delen. Het gedeelte dat 
uniek is voor L, wordt gevonden door R2iHaf te trekken van R2LIH. Het 
gedeelte dat 'gemeenschappelijk' is voor L en I wordt berekend door de 
proporties voor de regressies LH en IH op te tellen en daarvan af te 
trekken de som van de proporties voor H en LIH. Op een zelfde wijze vindt 
men de 'gemeenschappelijke' proportie voor L en H door de som van de 
proporties voor I en LI H af te trekken van de som van de proporties voor 
Hl en LI. 
In de tabellen 9.4 t/m 9.5 vindt men een overzicht van de gevonden 
resultaten. Hierbij moet worden opgemerkt dat de proporties, die op deze 
wijze werden gevonden voor (L of H) telkens een negatief getal opleverden 
van ongeveer - . 0 1 . Dit kan niet in overeenstemming zijn met de 
werkelijkheid omdat er geen negatieve proporties van varianties bestaan. 
Creager (1971) merkt hierover op: 'In the model discussed by Mood, it is 
quite possible for some of the variance partitions to turn out negative. This 
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9.4 Proporties van de varíantie, die 'verklaard' kunnen worden door leefti/'d (L), verbale 
intelligentie il) en het haptische onderscheidingsvermogen (H) met betrekking tot S.B. W. 
Uniek voor L 
Uniek voor 1 
Uniek voor H 
Voor L of 1 
Voor L of H 
Voor 1 of H 
Voor L of 1 of H 
Totaal per blok 
S.B.W. 
L 
.024 
.248 
.000 
.228 
.500 
-A maart 
1 
.081 
.248 
.167 
.228 
.724 
H 
.055 
.000 
.167 
.228 
.450 
S.B.W.-A+B september 
L 
.016 
.228 
.000 
.221 
.465 
I 
.091 
.228 
.202 
.221 
.742 
H 
.082 
.000 
.202 
.221 
.505 
Э.5 Proporties van de varíantie, die 'verklaard' kunnen worden door leeftijd (L), verbale 
intelligentie (I) en het haptische onderscheidingsvermogen (Hl met betrekking tot M.L.B. 
M.L.B, maart M.L.B, september 
.013 
.095 .121 
.042 .040 
.284 .255 .255 
.000 .000 .000 
.168 .168 .184 .184 
.249 .249 .240 .240 .240 
.796 .459 .508 .800 .464 
9.6 Proporties van de varíantie, die 'verklaard' kunnen worden door leeftijd (L), verbale 
intelligentie (I) en het haptische onderscheidingsvermogen (H) met betrekking tot 
BZ.L.4 + ll,¡un¡. 
L Ι H 
Uniek voor L .017 
Uniek voor I .096 
Uniek voor H .073 
Voor L o f i .221 .221 
Voor L of H .000 .000 
Voor lof H .186 .186 
Voor Lof l o f H .195 .195 .195 
Totaal per blok .433 .698 .454 
Uniek voor L 
Uniek voor 1 
Uniek voor H 
Voor L of 1 
Voor L of H 
Voor 1 of H 
Voor L of 1 of H 
Totaal per blok 
.022 
.284 
.000 
.249 
.555 
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¡s more likely to occur in the higher order partitions obtained by 
subtraction and is more likely where some regression weights are 
neqative'. 
In dit geval bleek er inderdaad sprake te zijn van negatieve regressie-
gewichten. namelijk bij de Ruwheids Discriminatie Test van Nolan. Omdat 
de negatieve partities moeilijk als varianties te interpreteren zijn, werd 
de 'gemeenschappelijke' variantie voor leeftijd en haptische waarneming 
Verbale intelligentie 
WsvN i Leeftijd in maanden 
Haptisch onderscheidingsvermogen 
Figuur 9 1 Grafische voorstelling van de proporties variantie, die verklaard' kunnen 
worden, door leeftijd, verbale intelligentie en haptisch onderscheidingsvermogen t.a.v. de 
leesprestaties op de S.B W.-vorm A 
in de tabellen 9.4 t/m 9.6 op nul gesteld. Bovendien moet men bedenken 
dat Mood ( 1971, p. 193) zelf opmerkt dat er bij deze analyse-methode 
zowel van overschatting als onderschatting sprake kan zijn. 
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Figuur 9.1 toont aan de hand van de resultaten bij de S.B.W. in maart hoe 
de opsplitsing in proporties grafisch kan worden voorgesteld. 
Als men de resultaten van de partitionering overziet valt het volgende op: 
1 ) De verdeling in proporties komt bij de vijf gebruikte leesscores (tabel 
9.4 t /m 9.6) ¡n grote lijnen overeen, wat niet zo verrassend is gezien de 
hoge intercorrelaties tussen de leestests. 
2) Het totaal percentage 'verklaarde' variantie is hoog. Relatief gezien is 
dit het hoogste bij de M.L.B, en het laagste bij de B.Z.L. Het lezen van 
zinnen komt dichter bij het normale lezen dan het lezen van losse 
woorden. Vermoedelijk spelen meer autonoom verlopende processen bij 
de B.Z.L. een grotere rol dan bij de beide andere leestests. Deze processen 
zijn waarschijnlijk minder afhankelijk van het verbale intelligentieniveau. 
Opmerkelijk is dat de proportie die door leeftijd en parallel daaraan het 
aantal jaren genoten onderwijs kan worden verklaard, bij de B.Z.L. ook 
lager ligt. Dit is moeilijk inzichtelijk te maken. Als men lezen leert door te 
lezen, d.w.z. door functioneel gebruik van deze vaardigheid, zou men bij 
de B.Z.L. eerder een grotere proportie verwachten dan bij het lezen van 
losse woorden zonder zinsverband. 
3) De proporties unieke variantie zijn laag. Dit kan erop wijzen, dat de 
gekozen indicatoren te weinig specifiek zijn. Verder onderzoek zou er op 
gericht kunnen zijn indicatoren te vinden die meer onafhankelijk van elkaar 
zijn. Maar het is niet denkbeeldig, dat men daarin slechts ten dele zal 
slagen. Snow (1973, p. 86) merkt op: 'Education, and particularly its 
teaching aspect, may eventually be best conceived as a fusion of elements 
with emergent and evolutionary proporties, never completely reducible to 
original elements'. 
Relatief gezien heeft het verbaal intelligentieniveau de grootste proportie 
unieke variantie en de leeftijd de kleinste. 
4) In geen enkel geval blijkt er een proportie variantie te zijn die alleen 
gemeenschappelijk is voor leeftijd en het haptische onderscheidings-
vermogen, terwijl deze zeer duidelijk naar voren komt zowel bij leeftijd en 
verbaal intelligentieniveau als bij het haptisch onderscheidingsvermogen 
en het verbaal intelligentieniveau. Dit kan erop wijzen dat verschillen in 
haptisch onderscheidingsvermogen, in zoverre zij een rol spelen bij het 
lezen, op zichzelf geen samenhang vertonen met leeftijd of het aantal 
jaren genoten onderwijs. 
5) De proportie variantie die gemeenschappelijk is voor alle drie de 
blokken (leeftijd, intelligentieniveau en haptisch onderscheidingsvermogen) is 
aanzienlijk. Ze varieert bij de verschillende leestests van ongeveer 20 tot 
25 procent en ze is het grootste bij de M.L.B, en het kleinste bij de B.Z.L. 
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Als men aanneemt dat er ¡ets ¡s als 'algemene intelligentie', die een rol 
speelt bij geheel verschillende soorten prestaties, dan is het begrijpelijk 
dat ook een gedeelte van de variantie in leesprestaties aan elk van de drie 
onderscheiden blokken kan worden toegeschreven. 
6) Als men de totale proporties variantie die men aan één blok kan 
toeschrijven, onderling vergelijkt, dan blijkt het verbaal intelligentieniveau 
verreweg de grootste proportie te hebben. Deze varieert bij de 
verschillende tests van 70 tot 80 procent. Voor het haptisch 
onderscheidingsvermogen schommelt deze tussen 45 en 50 procent, 
terwijl het percentage bij de leeftijd ligt tussen 43 en 55 (Zie tabel 9.4 
t/m 9.6.). 
Hieruit blijkt wel hoe belangrijk het verbaal intelligentieniveau is voor het 
braille lezen en/of omgekeerd. De haptische zintuigelijke waarneming is 
relatief gezien minder belangrijk. Niettegenstaande in dit onderzoek 
gebruik werd gemaakt van tests voor de meer technische aspecten van de 
leesvaardigheid, wijzen de resultaten toch duidelijk in de richting, dat aan 
psycholinguistische factoren bij het braille lezen vermoedelijke grote 
betekenis moet worden toegekend. 
Bij deze analyse werd uitgegaan van het model van Mood. Dit model 
veronderstelt, dat de indicatoren de variabelen in voldoende mate 
representeren. Het is denkbaar dat het verbale intelligentieniveau en het 
haptisch onderscheidingsvermogen op een andere wijze worden gemeten, 
dan in dit onderzoek is gebeurd en dat daardoor verschuivingen kunnen 
optreden in de proporties variantie. Bovendien kan zich het beeld 
aanzienlijk wijzigen als men er een variabele aan toevoegt. Zo werden 
maatschappelijk culturele factoren, waarvan bekend is dat zij bij ziende 
kinderen duidelijk van invloed zijn op de leesprestaties (Thorndike, 1973), 
niet in deze analyse betrokken. Wel waren de correlaties tussen het 
beroep van de vader en de leesprestaties bij de betreffende 
onderzoeksgroep vrij laag, maar dit sluit niet uit, dat deze variabele als 
moderator-variabele verschuivingen zou kunnen veroorzaken. Gegevens 
over het milieu waren echter maar in beperkte mate beschikbaar, terwijl 
het bovendien moeilijk is uit te maken in hoeverre het verblijf van de 
kinderen op de internaten hier nivellerend of verterend werkt. Enige 
voorzichtigheid ten aanzien van de gevonden resultaten is in elk geval op 
zijn plaats. 
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X. Onderzoek naar het effect van 
verschillend hand- en vingergebruik bij het 
lezen van brailleschrift 
Zoals reeds eerder werd opgemerkt, zijn de meeste onderzoekers van 
oordeel, dat het lezen van brailleschrift veel overeenkomst vertoont met 
het normale lezen. Maar er ¡s één zeer duidelijk verschilpunt: de 
waarneming van de schriftcode. Terwijl de ziende bij het lezen waarneemt 
met twee ogen, leest de blinde meestal met twee handen. Bij het normale 
lezen van zienden levert de coördinatie van de informatie die door elk van 
de beide ogen wordt verkregen, geen praktische problemen op. Het wordt 
ervaren als één waarneming. Wel is uit onderzoek bekend, dat dikwijls één 
van beide ogen dominant is. Over de verwerving en coördinatie van de 
informatie door de twee handen bij het braille lezen is nog weinig bekend. 
Bij het braille-onderwijs trachten de leerkrachten in het algemeen een 
techniek aan te leren, waarbij de leerling vooraan bij de regel begint met 
linker wijsvinger en deze voortbeweegt tot aan het midden van de regel. 
Ondertussen zoekt de linkervinger naar het begin van de volgende 
regel. Deze methode berust waarschijnlijk op voorwetenschappelijke 
ervaring en observatie van de handbeweging bij geroutineerde braille-
lezers. Maar als men de leesgewoonten van blinde kinderen observeert, 
dan gebruiken de meesten beide wijsvingers, dicht bij elkaar gehouden, 
voortbewegend over de gehele regel. De feitelijke handbeweging van 
deze kinderen wijkt dus af van datgene wat als de optimale techniek 
wordt beschouwd. 
Bovendien blijken er nog al wat individuele verschillen te bestaan, ook 
tussen leerlingen die bij een zelfde leerkracht braille hebben leren lezen. 
Op grond van deze overwegingen werd in de literatuur gezocht naar 
gegevens over de relatieve bijdrage van elke hand bij het braille lezen. 
Op de achtergrond speelden daarbij de vragen: 'Bestaat ertussen beide 
handen een duidelijke werkverdeling of is de functie van beide handen 
gelijk? Is er eventueel sprake van dominantie van een der beide handen?' 
De resultaten van dit literatuuronderzoek worden hieronder weergegeven. 
Vervolgens wordt wat uitvoeriger aandacht besteed aan de experimenten 
van Hermelin en O'Connor, omdat zij meer expliciet uitgingen van een 
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theorie. Daarna worden de resultaten gerapporteerd van een onderzoek, 
dat als een replicatie beschouwd kan worden van een experiment van 
laatstgenoemde auteurs. 
1 . Literatuurgegevens over hand- en vingergebruik 
De vraag naar de functie van de afzonderlijke handen bij het braille lezen 
had reeds in de beginperiode van de empirische psychologie uitdrukkelijk 
de aandacht. 
Theodor Heller (1904, p. 87) merkt op: 'Beim ersten Leseunterricht kommt 
hauptsächlich die rechte Hand in Betracht. Diese führt die eigentlichen 
Lesebewegungen aus, während die linke Hand die Aufgabe übernimmt, die 
Zeilen zu fixieren und der Rechten den Anfangspunkt ihrer Bewegung 
anzuweisen'. Verder stelt hij: 'Hat der Blinde die Zeichen zur Genüge kennen 
gelernt, so nimmt nun auch die linke Hand am Lesen teil. Diese liest aber 
weder so rasch noch zo kontinuierlich wie die rechte; man kann hierbei 
häufig beobachten, dass der Arm rückweise seine Lage verändert. Infolge 
der grösseren Schwierigkeiten, die naturgemäss der Bewegung der 
linken Hand entgegenstehen, eignet sich diese vorzugsweise zur 
Vornahme eines langsamen analysierenden Tastens, während die rechte 
Hand, welche rasch über die Zeilen hingleitet, dem Blinden wenn auch 
nur flüchtige Gesamtbilder der einzelnen Zeichen verschafft'. 
Ofschoon de 'Studien zur Blindenpsychologie' van Heller voor het eerst 
versehenen in 1895 in het elfde deel van 'Philosophischen Studien' onder 
redactie van Wilhelm Wundt en Heller ¡η de inleiding uitdrukkelijk zijn 
dank betuigt voor de hulp van het Leipziger Institut für experimentelle 
Psychologie, berust zijn opvatting vermoedelijk alleen op observaties. 
Grasemann (1917) en Bürklen (1971) daarentegen hebben meer 
systematisch empirisch onderzoek verricht en komen beiden tot de 
conclusie dat de rechtervinger niet als de eigenlijke leesvinger moet 
worden beschouwd, maar eerder de linker wijsvinger. 
Een rapport van de Educational Publications Bureau of Research and 
Education van de American Foundation for the Blind stelt, op grond van 
gegevens, verzameld door de Uniform Type Commission on the Mechanics 
of Reading Raised Type, dat de rechterhand de beste leeshand is. Van de 
lezers die alleen de linker wijsvinger gebruikten, behoorden slechts 19% 
tot de beste lezers, terwijl dit percentage bij de rechtshändige lezers 32 
bedroeg. 
Maxfield (1928, 47) acht het waarschijnlijk, dat wanneer een kind geen 
braille kan leren lezen met beide handen, men het beste de rechterhand 
kan trainen, tenzij het kind uitgesproken linkshandig is. 
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Villey (1931 ) wijst erop, dat het handgebruik bij het braille lezen sterk 
varieert en mogelijk zijn oorsprong vindt in plaatselijke onderwijstradities 
en individuele verschillen. 
J . M. Smith (1934) is van mening dat bij rechtshändige personende 
linkerhand meer functioneert als een sensorisch en de rechterhand meer 
als een motorisch orgaan op grond van een experiment, waarin een 
rechtshändige en een linkshandige persoon in vergelijkbare 
omstandigheden braille leerden lezen. De rechtshändige persoon las 
sneller met de linkerhand en de linkshandige met de rechterhand. 
Fertsch (1947) had in haar onderzoeksgroep drie uitgesproken 
linkshandige personen. Eén daarvan las het beste met de rechter 
wijsvinger,één met de linker en de derde las even goed met de linker als 
met de rechter wijsvinger. Dit resultaat vormt dus geen bevestiging van 
de bevindingen van Smith. 
Het onderzoek van Fertsch had echter een veel ruimere strekking. Zij ging 
uit van de volgende vragen: Als een blinde lezer met twee handen leest, 
welke hand speelt dan de voornaamste rol? Welk van de gebruikte vingers 
draagt het meest of het minst bij aan het totale proces? Is de leessnelheid 
het grootste bij individuen die de betekenis voor het grootste deel door de 
leesvinger van de linkerhand opnemen of bij degenen die daarvoor 
hoofdzakelijk de rechterhand gebruiken ófwel bij hen die met elke hand 
afzonderlijk ongeveer even goed lezen? 
Haar onderzoeksgroep stelde zij samen uit leerlingen van het derde tot het 
elfde leerjaar. Alleen die leerlingen werden opgenomen, die op een 
intelligentie-test een gemiddelde of hogere score behaalden en waarvan 
bovendien de score op een test voor begrijpend lezen ofwel tot het beste 
ofwel tot het zwakste derde deel behoorde. Dit laatste om twee groepen te 
krijgen, die duidelijk verschilden in leesvaardigheid. 
Om de leerlingen in te delen op grond van de voorkeurshand bij het braille 
lezen, gebruikte zij hetzelfde criterium als Grasemann. Als de leestijd bij 
twee vergelijkbare teksten voor de linkerhand meer dan twintig procent 
groter was dan voor de rechterhand, werd de leerling geklassificeerd bij de 
rechtshändige lezers en omgekeerd. Was dit tijdsverschil minder dan 
twintig procent, dan werd de leerling ingedeeld bij de groep zonder 
uitgesproken voorkeurshand. 
In tabel 10 .1 , die ontleend is aan Fertsch (1947), staan naast haar 
resultaten ook de gegevens van drie andere studies vermeld. Daarbij moet 
worden opgemerkt, dat de data uit een onderzoek van Holland, dat een 
andere doelstelling had, door Fertsch werden geanalyseerd. 
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Tabel 10.1 Overzicht van de resultaten van vier studies over de voorkeurshand 
bij braille lezen. 
Grasemann Búrklen Holland Fertsch 
Totaal Goede Zwakke 
lezers lezers 
Aantal lezers 31 66 66 63 33 30 
Zonder voorkeur 22 .5% 23% 16.5% 31.5% 48 .5% 13% 
Voorkeur rechts 29 .5% 32% 57.5% 40 0% 33 .3% 47% 
Voorkeur links 48 .0% 45% 26 .0% 28.5% 18.2% 40% 
Naar aanleiding van de laatste twee kolommen merkt Fertsch op, dat de 
verdeling over de drie onderscheiden groepen bij goede en zwakke lezers 
aanzienlijk verschilt. Er zijn maar weinig goede lezers met voorkeur voor de 
linkerhand, terwijl het percentage zwakke lezers dat geen voorkeurshand 
heeft, zeer laag is. 
Op grond van nauwgezette analyses van filmbeelden kwam ze verder tot 
de conclusie, dat de leerlingen zonder 'voorkeurshand' bij het normale 
lezen met twee handen een groter aantal braillecellen lazen met 
onafhartkelijk functionerende handen, dan de andere twee groepen en dat 
hun leessnelheid gemiddeld ook hoger lag. De groep goede lezers las een 
aanzienlijk deel van de braillecellen met onafhankelijk van elkaar 
functionerende handen, waarbij de rechterhand ongeveer tweemaal zoveel 
cellen aftastte als de linker. Zwakke lezers hielden de rechter- en 
linkervingers dicht bij elkaar, zodat maar weinig letters met onafhankelijk 
functionerende handen werden gelezen. 
Stocker (1970) is op grond van praktijkervaring van mening, dat later blind 
geworden personen in de beginperiode waarin zij braille leren lezen 
meestal met de ene wijsvinger beter waarnemen dan met de andere. Als 
de persoon linkshandig is, neemt hij (volgens Stocker) in het algemeen 
beter waar met de rechter wijsvinger en omgekeerd (p. 7). 
Kimura (1973) geeft in een artikel over de asymmetrie van de menselijke 
hersenen aan, dat de motorische en sensorische banen van de twee 
handen bijna geheel gekruist zijn en dat elke hemisfeer primair in dienst 
staat van de tegenover liggende hand (p. 76). Maar tevens wordt 
opgemerkt, dat over een dominantie met betrekking tot waarnemen van 
puntpatronen (braille) geen data beschikbaar zijn (p. 78). 
Löthman (1975) constateerde bij een veertigtal volwassen braillelezers uit 
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Zweden en Denemarken, dat er een duidelijk verschil was tussen het 
handgebruik van blind geborenen en later blind geworden personen. Van 
de blindgeborenen lazen 16 personen met beide wijsvingers, twee met de 
rechter wijsvinger en één met de linker wijsvinger. Van de later blind 
geworden personen lazen er 13 met de linker wijsvinger, 4 met de rechter 
wijsvinger en slechts twee met beide wijsvingers. De personen die alleen 
de linkerhand gebruikten, konden daarvoor geen speciale reden opgeven. 
Als men bovenstaande gegevens overziet, valt daarin weinig lijn te 
ontdekken. De behoefte aan nader onderzoek is evident. 
2. De experimenten van Hermelin en O'Connor 
De experimenten van Hermelin en O'Connor (1971 a + b) naar het 
handgebruik bij het braille lezen nemen een min of meer afzonderlijke 
plaats in. De doelstelling van hun onderzoek was niet zo zeer een 
bijdrage te leveren aan de methodiek van het braille lezen, dan wel het 
toetsen van hypotheses, afgeleid uit een neurologische theorie. Zij gingen 
uit van de volgende overwegingen. 
In het algemeen wordt aangenomen, dat bij rechtshändige personen de 
pariëtaal-occipitale area van de linker corticale hemisfeer belangrijk is 
voor de leesbekwaamheid. Ook is bekend, dat de rechter hemisfeer meer 
bijdraagt aan non-verbale, visuele en ruimtelijke functies, dan de linker. 
Deze functionele asymmetrie werd aangetoond door Kimura (1966), die 
vond dat proefpersonen nauwkeuriger waren in het aangeven van het 
juiste aantal punten die tachistoskopisch aan het linker gedeelte van het 
gezichtsveld van elk oog werden aangeboden dan aan het rechter. 
Omgekeerd werden letters beter geïdentificeerd in het rechter 
gezichtsveld, dit is in de linker hemisfeer. 
De letters van het brailleschrift bestaan uit configuraties van punten met 
als referentiekader de zes punten van de zogenaamde braillecel. De 
braillesymbolen zijn opgebouwd als ruimtelijk geordende items. 
Ruimtelijk geordende, non-verbale items hebben vooral te maken met de 
rechter hemisfeer. Lezen daarentegen is een verbale aangelegenheid, die 
hoofdzakelijk in de dominante linker hemisfeer gesitueerd moet worden. 
De vraag dringt zich op of de blinde lezer bij het brailleschrift op gelijke 
wijze reageert als de ziende lezer bij het normale schrift. Anders 
geformuleerd: Speelt bij de blinde lezer de dominante linker hemisfeer de 
hoofdrol, of hebben de stimuli vooral te maken met de rechter hemisfeer, 
zoals dat het geval is bij ruimtelijk geordende, non-verbale items? 
Op grond van deze overwegingen kwamen Hermelin en O'Connor tot het 
vermoeden, dat de stimuli van het brailleschrift door de hersenen in eerste 
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instantie worden behandeld als ruimtelijk geordende items. Deze kunnen 
efficiënter worden geanalyseerd door de rechter hemisfeer. Dit proces 
heeft vermoedelijk plaats voor of tijdens het verbaal decoderen van het 
materiaal in de linker hemisfeer. 
Als deze vooronderstellingen juist zijn, kan worden verwacht dat 
rechtshändige braillelezers sneller en nauwkeuriger kunnen lezen met de 
linker dan met de rechter hand. Om dit te toetsen onderzochten Hermelin 
en O'Connor veertien blinde kinderen in de leeftijd van acht tot tien jaar. 
Ze kregen de opdracht bepaalde passages te lezen onder vier 
verschillende condities, namelijk met de linker wijsvinger, de rechter 
wijsvinger, de linker middelvinger en de rechter middelvinger. De 
moeilijkheidsgraad van de te lezen passages was gelijk. De volgorde van 
de condities en de passages werden aangeboden volgens een balanced 
design. Als criterium voor leesvaardigheid werden zowel de benodigde tijd 
als het aantal gemaakte fouten gebruikt. Vooraf werd nagegaan of de 
proefpersoon rechts- of linkshandig was. 
Twaalf kinderen bleken overwegend rechtshändig te zijn en twee waren 
ambidexter. Hermelin en O'Connor vonden dat het lezen met de 
linkerhand sneller en nauwkeuriger verliep, dan met de rechter. Dit kwam 
duidelijker tot uiting bij de snelheid (P = .001 ) dan bij de nauwkeurigheid 
(het aantal fouten) (P = .025) en het verschil was meer evident voor de 
middelvingers, dan voor de wijsvingers. 
Beide onderzoekers deden een soortgelijk experiment bij vijftien volledig 
blinde volwassenen tussen 25 en 65 jaar. Als onderzoeksmateriaal werd 
in dit geval gebruik gemaakt van losse letters, die in kolommen onder 
elkaar werden geplaatst. Deze letters moesten van boven naar beneden 
worden gelezen. De kaarten met letters werden op drie verschillende 
manieren aan de proefpersonen voorgelegd, namelijk recht voor de 
lichaamsas en links en rechts daarvan. De letters moesten zowel met de 
linker als met de rechter middelvinger worden gelezen. Er waren dus zes 
condities en er werden zes verschillende letterkaarten gebruikt. De 
volgorde van de condities en de letterkaarten werd bepaald volgens een 
balanced design. Het bleek dat de positie van de kaarten ten opzichte van 
het lichaam en de handen geen significant effect had. Elf van de vijftien 
proefpersonen maakten minder fouten met de linker middelvinger, dan 
met de rechter. Er was echter geen significant verschil met betrekking tot 
de snelheid, als men als score het aantal goed gelezen letters gebruikte. 
Als men zowel de goed als foutief gelezen letters als score hanteerde, 
werd met de rechterhand ¡ets sneller gelezen dan met de linker. 
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3. Replicatie van het onderzoek van Hermelin en O'Connor. 
Voor de leerkrachten van de blindenscholen was het min of meer 
verrassend te vernemen, dat rechtshändige blinde kinderen met de 
/inkeiband sneller en nauwkeuriger zouden lezen, dan met de rechter. 
Men was eerder geneigd het tegenovergestelde aan te nemen. 
Het aantal proefpersonen dat aan de experimenten van Hermelin en 
O'Connor deelnam, was gering. Een herhaling van het eerste experiment 
zou meer zekerheid kunnen brengen met betrekking tot de geconstateerde 
verschillen en de er achter liggende theoretische vooronderstellingen. 
Daarom werd besloten een soortgelijk experiment in Nederland uit te 
voeren bij rechtshändige blinde kinderen. 
Bij dit onderzoek werd uitgegaan van de volgende hypothesen: 
1 ) De leerling leest met de /inker wijsvinger sneller en/of nauwkeuriger, 
dan met de rechter wijsvinger. 
2) De leerling leest met de /inker middelvinger sneller en/of nauwkeuriger 
dan met de rechter middelvinger. 
3) De leerling leest sneller en/of nauwkeuriger met de wijsvinger dan met 
de middelvinger. 
4) De leerling leest bij spontaan bandgebruik (dit is bijna altijd met twee 
handen) niet sneller en/of nauwkeuriger dan met de wijsvinger van één 
hand. 
De derde en de vierde hypothese houden geen verband met de 
uitgangspunten van Hermelin en O'Connor, maar ze werden geformuleerd 
op grond van praktijkervaring. Bovendien was uit het voorafgaand 
veldonderzoek niet gebleken, dat leerlingen die met één hand lezen in het 
algemeen slechtere prestaties leveren, dan leerlingen die met twee 
handen lezen, wat in tegenspraak is met de heersende opvatting van de 
leerkrachten. 
De experimentele situatie bood de mogelijkheid om onder beter 
gecontroleerde omstandigheden het effect van het gebruik van twee 
handen na te gaan. 
a. De gevolgde werkwijze. 
Om de gestelde hypothesen te kunnen toetsen moesten de leerlingen 
lezen onder vijf verschillende condities, namelijk: met de linker wijsvinger, 
met de rechter wijsvinger, met de linker middelvinger, met de rechter 
middelvinger en met spontaan bandgebruik, wat bijna altijd met twee 
handen gebeurt. Bij toepassing van een counterbalanced design moest 
het aantal proefpersonen een vijfvoud zijn (Kirk, 1968). Het bleek mogelijk 
25 totaal blinde, rechtshändige kinderen bij het onderzoek te betrekken. 
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Hun leeftijd varieerde van zeven en een half tot en met twaalf jaar. Om 
vast te stellen of de proefpersonen overwegend links- of rechtshändig 
waren, werd gebruik gemaakt van een aangepaste versie van de test voor 
laterale dominantie van A. J . Harris (1 958) (Zie Mommers, 1975.). De 
handdominantie wordt daarbij nagegaan door middel van een tiental 
opdrachten, zoals: 
— Laat nu eens zien, hoe je een bal gooit? 
— Hoe poets je je tanden? 
— Hoe gebruik je een schaar? 
Hermelin en O'Connor gebruikten bij hun experiment met de kinderen 
leesteksten die bestonden uit losse zinnen. In het tweede experiment met 
volwassenen maakten zij gebruik van losse letters. 
Omdat het moeilijk is een vijftal leesteksten samen te stellen, opgebouwd 
uit zinnen van gelijke moeilijkheidsgraad, werd in het replicatie-onderzoek 
gebruik gemaakt van vijf woordenlijsten (Mommers, 1975, p. 1 60). De 
woorden werden niet in kolommen onder elkaar afgedrukt, maar naast 
elkaar, omdat het telkens overspringen naar een volgende regel het braille 
lezen aanzienlijk bemoeilijkt. 
Behalve de vijf woordenlijsten werd ook één cijferlijst samengesteld uit de 
cijfers 1 tot en met 9. Cijfers zijn evenals woorden of letters verbale 
stimuli (Bakker, 1972, pag. 1 7 en 67). Omdat de invloed van het 
geheugen bij het lezen van deze cijferlijst waarschijnlijk te verwaarlozen is, 
werden hiervan geen parallelvormen ontworpen. Ook de cijfers werden in 
regels naast elkaar afgedrukt. Er werd de voorkeur gegeven aan cijfers 
boven losse letters, omdat de eerste negen letters van het alfabet ¡n braille 
corresponderen met de negen cijfers. Ze worden alleen voorafgegaan door 
het zogenaamde cijferteken. Dit heeft het voordeel, dat de punten van de 
braillecel daardoor gemakkelijker gelocaliseerd kunnen worden. 
Bij de afname werden de volgordes van de condities en de te lezen lijsten 
vastgesteld volgens een incompleet balanced design. 
Om vermoeidheid te voorkomen werden niet meer dan twee condities per 
zitting afgenomen. Telkens werd eerst de woordenlijst gelezen en daarna 
de cijferlijst. Tussen de zittingen lagen twee à drie dagen en de proefleider 
was steeds dezelfde persoon. De instructie bij elke conditie had plaats aan 
de hand van een soortgelijke woordenlijst als de vijf woordenlijsten van het 
experiment. Alles werd op geluidsband opgenomen en later gescoord. 
Om de hypothesen te toetsen werden als afhankelijke variabelen gebruikt: 
1 ) het aantal gelezen woorden in twee minuten, d.i. zowel de goede als de 
foutief gelezen woorden, 
2) het aantal fouten in de eerste vijftig woorden, 
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3) het aantal gelezen cijfers in één minuut, zowel goed als foutief gelezen 
cijfers. 
4) het aantal fouten in de eerste vijftig cijfers. 
Als maat voor de leessnelheid werd het aantal woorden of cijfers gebruikt, 
dat door elk kind in de vastgestelde tijd werd gelezen. De nauwkeurigheid 
werd gemeten door het aantal fouten dat werd gemaakt in de eerste vijftig 
items, ongeacht de tijd die de proefpersonen nodig hadden om deze items 
te lezen. 
b. De resultaten. 
a) Het verschil in snelheid en nauwkeurigheid bij het lezen met één en 
twee handen. 
Uit de observatie van de proefpersonen bleek, dat 22 kinderen spontaan 
beide handen gebruikten bij het waarnemen van de brailletekens. 
Drie kinderen benutten de ene hand alleen om de regel bij te wijzen en 
met de andere hand werd gelezen. Twee proefpersonen gebruikten 
uitsluitend hun linkerhand om te lezen en één de rechterhand. 
Uit tabel 10.2. blijkt dat zowel bij de woordenlijst als bij de cijfers de 
gemiddelde snelheid bij spontaan bandgebruik duidelijk hoger ligt dan bij 
gebruik van de snelste wijsvinger. Bij toetsing door middel van de t-toets 
bleken de verschillen significant te zijn (P = .005)*). 
Tabel 10.2. Het rekenkundig gemiddelde van het aantal gelezen items (snelheid) en van 
het aantal fouten Inauwkeurigheid) bij spontaan bandgebruik en de snelste wijsvinger 
IN = 25). 
woorden cijfers 
snelheid fouten snelheid fouten 
spontaan bandgebruik 69,4 1,8 88,8 0,4 
snelste wijsvinger 57,7 2,0 75,6 0,1 
Het aantal gemaakte fouten was gering en de verschillen bleken niet 
significant te zijn. Op grond van deze gegevens werd de betreffende 
hypothese wel bevestigd met betrekking tot de snelheid van het lezen 
maar niet met betrekking tot de nauwkeurigheid. 
b) Het effect van verschillend vingergebruik. 
De eerste en de tweede hypothese hebben betrekking op het links- en 
·) Voor de woorden is t = 7,02 en voor de cijfers 4,35. DF = 24. 
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rechtshändig lezen. Zij vormen de kern van het replicatie-onderzoek. Uit 
tabel 10.3. blijkt dat bij de woordenlijsten de gemiddelde snelheid van de 
linker wijsvinger hoger ligt dan van de rechter. Bij de cijferlijst is dit juist 
omgekeerd. 
De verschillen bij de middelvingers lopen daaraan parallel. 
Toetsing door middel van variantie-analyse leverde echter in geen enkel 
geval significante verschillen op(zie bijlage III). 
Tabel 10.3 Het rekenkundig gemiddelde van het aantal gelezen woorden in twee minuten 
en het aantal gelezen cijfers in één minuut, onder vier verschillende condities (N = 25). 
woorden cijfers 
1. Linker wijsvinger 51,8 65,3 
2 . Rechterwijsvinger 46,9 66,3 
3. Linker middelvinger 31,9 42.2 
4. Rechter middelvinger 29,0 44,2 
In tabel 10.4. wordt een overzicht gegeven van het gemiddelde aantal 
fouten onder vier verschillende condities. Het blijkt dat met de rechtervinger 
meer fouten worden gemaakt, dan met de overeenkomstige linkervinger. 
Maar ook deze verschillen bleken niet significant te zijn. 
Tabel 10.4. Het rekenkundig gemiddelde van het aantal fouten in de eerste 50 woorden 
en in de eerste 50 ci/fers, onder vier verschillende condities (N = 251. 
woorden cijfers 
1. Linker wijsvinger 2.8 0,7 
2 . Rechterwijsvinger 4,5 1,2 
3. Linker middelvinger 7,5 2,2 
4. Rechter middelvinger 10,0 2,8 
Ofschoon er in het algemeen een trend zichtbaar is ¡n de richting van 
betere prestaties bij gebruik van de linkerhand, blijken er aanzienlijke 
individuele verschillen te bestaan. 
Een aantal leerlingen levert duidelijk betere prestaties met de rechterhand. 
Daarom werden per individu de prestaties van de linker- en rechtervingers 
onderling vergeleken. De tabellen 10.5. en 10.6. geven daarvan een 
overzicht. 
Bij de woordenlijsten leest ongeveer tweederde deel van de leerlingen 
sneller met de linker- dan met de rechtervingers. Maar bij de cijferlijst is 
het aantal leerlingen dat met de rechtervingers het snelst leest het grootst. 
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Wat de nauwkeurigheid betreft zijn er telkens meer leerlingen die beter 
lezen met de linkervingers, dan met de rechtervingers. 
Tabel 10.5. Vergelijking van het aantal leerlingen dat sneller met de linker- c.q. met de 
rechtervingers leest (N = 25). 
f 
woorden 
% 
Linker wijsvinger sneller 17 6 8 % 
Rechter wijsvinger sneller 8 3 2 % 
Wijsvingers even snel — — 
Linker middelvinger sneller 16 6 4 % 
Rechter middelvinger sneller 9 3 6 % 
Middelvingers even snel — — 
Tabel 10.6. Vergelijking van het aantal leerlingen dat nauwkeurige/ 
e.g. met de rechtervingers leest (N = 25). 
woorden 
f % 
f 
cijfers 
% 
9 3 6 % 
14 5 6 % 
2 3 % 
10 4 0 % 
15 6 0 % 
• met de linker-
f 
cijfers 
% 
Linker wijsvinger nauwkeuriger 17 6 8 % 5 2 0 % 
Rechter wijsvinger nauwkeuriger 1 4 % 4 1 6 % 
Wijsvingers even nauwkeurig 7 2 8 % 16 6 4 % 
Linker middelvinger nauwkeuriger 14 5 6 % 12 4 8 % 
Rechter middelvinger nauwkeuriger 10 4 0 % 5 2 0 % 
Middelvingers even nauwkeurig 1 4 % β 3 2 % 
Over het geheel genomen is de voorsprong van de linkervingers het 
duidelijkst en het meest consistent bij de woordenlijsten. Ofschoon de 
hypothesen met betrekking tot het linkshandig tegenover het rechtshändig 
lezen in dit onderzoek niet bevestigd worden, mag wel geconcludeerd 
worden, dat in het algemeen genomen er een trend is, dat linkshandig 
lezen van woorden sneller en nauwkeuriger is, dan het lezen met de 
rechterhand. Bij de cijferlijst is deze trend echter discutabel. 
Dat met de wijsvingers significant sneller en nauwkeuriger wordt gelezen 
dan met de middelvingers was te verwachten, omdat de middelvingers 
bijna nooit worden gebruikt bij het lezen. 
c. Discussie 
Naar aanleiding van deze resultaten zijn een aantal opmerkingen te maken. 
1 ) Het is opvallend dat de verschillen tussen het gebruik van linker- en 
rechterhand veel duidelijker aan het licht treden bij de woorden dan bij de 
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cijfers. Een mogelijke verklaring daarvoor is dat het herkennen van de 
cijfers niet alleen een gemakkelijkere taak is, maar dat de betrokken 
processen ook wat anders verlopen. 
Bij de herkenning van woorden moet uit een veel grotere verzameling van 
tekens worden geselecteerd dan bij de cijfers. Er zijn maar tien 
cijfertekens, die bovendien gevormd worden uit de vier bovenste 
puntposities van de braillecel. De snelheid waarmee de cijfers worden 
herkend, ligt dan ook meer dan tweemaal zo hoog dan bij de woorden, 
terwijl het aantal fouten nog niet het derde deel bedraagt. Millar (1975) heeft 
op grond van experimenteel onderzoek aannemelijk gemaakt, dat de 
herinnering van brailleletters door blinde kinderen, zowel door verbale als 
tactiele kenmerken kan worden beïnvloed en dat dit mede afhankelijk is 
van het aantal letters dat door het korte-duur-geheugen onthouden wordt. 
Is dit aantal vier of meer, dan spelen verbale aspekten een relatief grotere 
rol dan bij drie of minder lettertekens. Anders uitgedrukt: of de tekens 
voornamelijk verbaal of tactiel worden verwerkt, wordt mede beïnvloed 
door het aantal dat in het 'korte-duur-geheugen' wordt vastgehouden. 
In het onderhavige experiment behoefden de proefpersonen bij de 
cijferlijsten slechts één teken vast te houden, terwijl de meeste woorden 
uit vier of meer tekens bestonden. De gevonden resultaten zijn daarom in 
overeenstemming met de bevindingen van Millar. 
Bij verder onderzoek naar het effect van verschillend hand- en 
vingergebruik bij braille lezen zou rekening gehouden moeten worden met 
de door Millar geconstateerde interactie tussen het aantal tekens dat moet 
worden vastgehouden en de wijze waarop de informatie wordt verwerkt. 
2) Het is mirder goed te begrijpen, waarom Hermelin en O'Connor bij 
een kleiner aantal kinderen wel significante verschillen vonden. Kan de 
omstandigheid, dat zij gebruik maakten van zinnen in plaats van woorden 
hierop van invloed zijn geweest? Dit lijkt weinig waarschijnlijk. Als de 
veronderstellingen van Hermelin en O'Connor juist zijn, zou men immers 
mogen verwachten dat naarmate het te decoderen materiaal een meer 
uitgesproken verbaal karakter heeft, het aandeel van de linker hemisfeer 
bij het decoderingsproces groter wordt. Het verschil tussen het lezen met 
de linker- en rechterhand zou dan kleiner moeten zijn bij het lezen van 
zinnen, dan bij het lezen van losse woorden. Wel kan de omstandigheid 
dat de leerlingen in het replicatie-onderzoek gemiddeld iets ouder waren, 
van invloed zijn geweest. Naarmate de leerlingen ouder zijn, kan onder 
invloed van scholing en oefening het verschil tussen linker- en rechterhand 
minder pregnant geworden zijn. Vanaf het eerste leerjaar wordt door de 
leerkrachten het lezen met twee handen aangemoedigd. Anderzijds moet 
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worden opgemerkt dat vooral in de laagste leerjaren bij het gebruik van de 
brailleschrijfmachine de leerlingen vaak worden aangespoord elk woord 
dat geschreven iscontrolerend af te tasten, wat meestal met de 
/inkerband gebeurt vanwege de constructie van de brailleschrijfmachine. 
Ook dit kan oefeneffecten veroorzaken. 
3) Zowel bij de opzet van het experiment van Hermelin en O'Connor als 
bij het replicatie-onderzoek is vermoedelijk onvoldoende aandacht 
geschonken aan enkele variabelen die achteraf toch als relevant 
beschouwd moeten worden. Dit kan eventuele effecten versluierd hebben. 
Het is bekend dat hemisfeerdominantie van de taalfuncties tijdens de 
ontwikkeling geleidelijk tot stand komt, waarbij in aanleg de asymmetrie 
naar links gegeven is(Dumont, 1971, p. 56). Bakker et al. (1976) heeft 
echter vrij recent aangetoond bij ziende kinderen, dat de betekenis van 
deze dominantie voor het leren lezen in vroegere en latere fases 
verschillend is. Goede leesprestaties in het beginstadium kunnen zowel bij 
linker- als rechter hemisfeerdominantie vóórkomen. Maar in een meer 
gevorderd stadium (na het derde leerjaar) gaat het vlot kunnen lezen 
steeds gepaard met linker hemisfeerdominantie. Meisjes liggen in het 
basisonderwijs wat hun leesontwikkeling betreft voor op de jongens. Om 
een duidelijker beeld te verkrijgen van de invloed van hemisfeer-
dominantie zou in het onderzoeks-design onderscheid gemaakt moeten 
worden tussen jongens en meisjes en de verschillende ontwikkelingsfasen. 
Een tweede zwak punt is, dat gebleken is dat handpreferentie een 
onbetrouwbare aanwijzing is voor taaldominantie. Kimura (1967) heeft 
aangetoond dat via het bepalen van de oorpreferentie door middel van de 
zogenaamde dichotische luisterproef op betrouwbare wijze is vast te 
stellen in welke hemisfeer de taal gerepresenteerd is. 
4) Dat het lezen met twee handen gemiddeld significant sneller verloopt 
dan met één hand is in overeenstemming met de praktijkervaring. Is hier 
een parallel te trekken met het visuele lezen, waar onderzoek heeft 
aangetoond dat als men het gezichtsveld beperkt tot een of twee letters 
de snelheid aanzienlijk daalt? Als men met twee handen brailleschrift 
leest, vergroot men het waarnemingsveld. Recent onderzoek met de 
Optacon heeft echter aangetoond dat het lezen met twee wijsvingers niet 
tot een grotere leessnelheid leidt (Hill, 1973). Mogelijk moet de verklaring 
daarvoor eerder in een andere richting worden gezocht. Lezen is niet 
herleidbaar tot één functie. In de leesact zijn ook verschillende stadia te 
onderscheiden. Tijdens de eerste fase ligt het accent vermoedelijk op 
ambiente aspecten van de waarneming, zoals het vastleggen van de 
algemeen ruimtelijke structuur van de tekst en de lengte van woorden en 
151 
zinnen. De tweede fase ¡s van meer focale aard, waarbij door middel van 
zintuigelijke patroonherkenning 'hypothesen' worden getoetst die 
gevormd werden op grond van de informatie uit de eerste fase. Het 
onderscheid tussen wat een organisme waarneemt en waar het dat doet 
(Van Galen, 1974, p. 47), zou wel eens vruchtbaar kunnen zijn voor verder 
onderzoek naar functiedifferentiatie van de handen bij het braille lezen. 
Dit vergt echter een geheel andere onderzoeksopzet. 
5) Een ander gezichtspunt dat bij de discussie over hand- en 
vingergebruik bij het braille lezen nauwelijks aandacht heeft gekregen, is 
de mogelijke invloed van de schriftrichting. Zwaan (1966) komt op grond 
van zijn onderzoek over links of rechts in de waarneming tot de conclusie, 
dat in het statische gezichtsveld het waarnemingsmateriaal van links naar 
rechts wordt verwerkt, georganiseerd en gereproduceerd (p. 55) en dat dit 
een functie is van de ter plaatse heersende schriftrichting (p. 159). 
In hoeverre van soortgelijke invloeden sprake is bij het vingergebruik bij 
het braille lezen is een open vraag. Bakker en Van der Kleij (1975) deden 
bij ziende kinderen uit het eerste en het vijfde leerjaar onderzoek naar 
laterale- en richtingsasymmetrie bij de waarneming van tactiele stimulatie 
van de vingertoppen. Weliswaar bleek uit hun resultaten dat lezen minder 
afhankelijk is van ruimtelijke en tactiele vaardigheden dan spelling, maar 
bij het braille lezen zou dat wel eens anders kunnen liggen. 
6) Dit replicatie-onderzoek werd uitgevoerd om meer betrouwbare 
gegevens te verkrijgen over het effect van verschillend hand- en 
vingergebruik in verband met het onderwijs in braille lezen. Het is zonder 
meer duidelijk dat het lezen met twee handen over het algemeen tot 
betere resultaten voert. Ook is het evident dat met de wijsvingers sneller 
en nauwkeuriger wordt gelezen dan met de middelvingers. Met 
betrekking tot de voorkeur voor de linker of de rechter hand bleken er 
grote individuele verschillen te bestaan, al was er een lichte trend 
waarneembaar in het voordeel van de linkerhand. Dit laatste punt blijkt 
echter dermate gecompliceerd te zijn, dat de leerkrachten er verstandig 
aan doen hier niet te veel pressie uit te oefenen, maar de leerlingen hun 
eigen voorkeur te laten volgen. 
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XI. Samenvatting van de onderzoeksresultaten 
en hun mogelijke betekenis voor het 
blindenonderwijs 
In dit afsluitende hoofdstuk wordt een overzicht gegeven van de 
onderzoeksresultaten en wordt nagegaan wat eventueel hun betekenis kan 
zijn voor het onderwijs. Het is mogelijk dienstig er vooraf op te wijzen, dat 
researchresultaten zelden van dien aard zijn, dat daaruit rechtstreeks 
richtlijnen voor de praktijk kunnen worden afgeleid. Onderzoeksgegevens 
kunnen echter wel een motiverende waarde hebben. Ze bevestigen vaak 
wat het onderwijs op grond van voorwetenschappelijke ervaring reeds 
praktiseert. Soms vormen ze een aanleiding om bepaalde accenten in het 
onderwijs enigszins te verleggen of ontmythologiseren zij bestaande 
opvattingen. De resultaten van dit onderzoek zullen geen spectaculaire 
veranderingen teweegbrengen in het blindenonderwijs. Zij bevestigen 
veeleer de bestaande praktijk. Wel werden door dit onderzoek enkele 
vragen met betrekking tot het braille lezen exacter en pregnanter 
geformuleerd en meer genuanceerd beantwoord. Dit resultaat geeft 
voldoende aanleiding tot verdere reflexie en nader onderzoek. 
1. Een vergelijking van de leesvaardigheid van ziende en blinde kinderen 
was een van de doelstellingen van het onderhavige onderzoek. Uit de 
confrontatie van de gegevens van de literatuurstudie over het lezen van 
brailleschrift met enkele leesmodellen bleek, dat er tussen het lezen van 
zienden en blinden, naast punten van verschil, ook veel overeenkomst 
bestaat. Zeer opvallend is het tempoverschil. In dit opzicht lopen 
onderzoeksgegevens echter nogal uiteen omdat de samenstelling van de 
onderzoeksgroep, de gebruikte teksten en de wijze waarop de 
leesvaardigheid wordt gemeten, aanzienlijk kunnen verschillen. Om voor 
de Nederlandse situatie de leessnelheid te kunnen vergelijken werd in dit 
onderzoek gebruik gemaakt van lijsten met losse woorden, die voor de 
blinden in onverkort brailleschrift werden omgezet. De onderzoeksgroep 
bestond uit kinderen van het basisonderwijs. Goede ziende lezers bleken 
ongeveer driemaal zo snel te lezen als goede blinde lezers. Bij zwakke 
lezers lag deze verhouding nog enigszins ongunstiger voor de blinden. 
Bovendien bleek de spreiding in prestaties bij de blinden aanzienlijk groter 
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te zijn. De scores van blinde kinderen bij een 'powertest' voor mechanische 
leesvaardigheid en bij tests voor begrijpend lezen waren lager dan die van 
ziende kinderen, maar het verschil was hier lang niet zo groot. 
Deze gegevens zijn van belang bij de opzet van een schoolwerkplan of een 
individueel studieplan. Bij integratie van blinde leerlingen in het normale 
onderwijs vormt het tempoverschil een reële moeilijkheid en deze 
moeilijkheid wordt groter naarmate het kind minder begaafd is. Meer dan 
bij ziende kinderen verdient het opvoeren van de leessnelheid bij blinde 
kinderen de aandacht. Vooral omdat het niet denkbeeldig is dat de 
intrinsieke motivatie om te lezen bij blinden de laatste jaren afgenomen is, 
omdat zij voor informatieverwerving minder afhankelijk geworden zijn van 
het brailleschrift. Radio en geluidsbanden hebben ten dele de functie van 
het brailleoek overgenomen, ook in het onderwijs. Waarschijnlijk is dit 
volkomen terecht gebeurd. De praktijk leert echter dat het braille lezen 
hierdoor maar voor een gedeelte vervangen kan worden. Er zal bij het 
leesonderwijs aan blinden gestreefd moeten worden naar een juist 
evenwicht tussen het efficiënt leren gebruiken van braille- en gesproken 
boeken. En dit evenwicht zou weleens van leerling tot leerling kunnen 
verschillen. Onder welke condities braillekortschrift kan bijdragen tot 
verhoging van de leessnelheid, is een vraag die nog niet is opgelost. Wel 
zijn er aanwijzingen dat leerlingen met een lage intelligentie niet gebaat 
zullen zijn met een sterk verkorte braillecode. 
2. Een tweede punt dat bij de vergelijking van het lezen van ziende en 
blinde kinderen aan de orde werd gesteld, had betrekking op de 
samenhang tussen verschillende aspecten van het lezen. Het bleek dat bij 
het lezen van losse woorden de leessnelheid en de leespower' bij blinden 
in aanzienlijk sterkere mate samenhangen dan bij blinden. Evenals bij 
ziende kinderen daalt bij de blinden deze samenhang in de loop der 
ontwikkeling, maar op twaalfjarige leeftijd bedraagt de correlatie bij 
blinden altijd nog .74. Een soortgelijk verschil werd gevonden met 
betrekking tot de samenhang tussen leessnelheid en begrijpend lezen. 
Deze gegevens doen vermoeden dat bij het leren lezen van brailleschrift 
het langer duurt, voordat een aantal processen min of meer autonoom 
gaan verlopen. Het lijkt voorlopig plausibel aan te nemen dat dit verband 
houdt met de relatief geringe omvang en duur van het tactiel sensorisch 
register. Daardoor zijn minder cognitieve reserves beschikbaar om reeds 
opgeslagen informatie te benutten voor de interpretatie van de 
aangeboden tekst. In didactische termen uitgedrukt kan men stellen dat 
de fase van het aanvankelijk lezen bij blinde leerlingen langer duurt. Dit 
heeft konsekwenties voor de keuze van de oefenstof. Men zal de 
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zmsblokken (spreekmaten) niet te lang mogen maken en meer dan bij 
ziende kinderen zullen systematisch oefeningen gegeven moeten 
worden in het vlot herkennen van veelvuldig voorkomende 
spellingpatronen, zodat deze geleidelijk als eenheid worden opgevat en 
herkend. Opvallend is dat bij het lezen van blinde kinderen het melodisch 
accent meestal minder goed tot zijn recht komt. Vermoedelijk hangt dit 
verschijnsel samen met de moeilijkheid om bij brailleschrift binnen een 
betrekkelijk korte tijd grotere zinsblokken te overzien. Het zal duidelijk 
zijn dat bij de opbouw van een leergang (curriculum) voor het leren lezen 
van brailleschrift met bovenstaande gegevens rekening behoort te worden 
gehouden. 
3. Om na te kunnen gaan welke relevant geachte leerlingenkenmerken 
samenhang vertonen met leesprestaties werd door de leerkrachten 
tweemaal (met een interval van twee jaar) onafhankelijk van elkaar een 
geprecodeerde vragenlijst ingevuld, die in hoofdzaak was ontleend aan 
Lowenfeld (Lowenfeld et al. 1969). Analyse van de items van deze 
vragenlijst leverde twee clusters op: 'de mate van blindheid' en 'de 
tastende hand'. De indruk die bij sommige leerkrachten bestaat, dat totaal 
blinden gemiddeld wat beter braille lezen dan blinden met gezichtsresten, 
werd in dit onderzoek niet bevestigd. Er bestaan nauwelijks verschillen. 
Duidelijker dan in het onderzoek van Lowenfeld werd een samenhang 
gevonden tussen het cluster 'de tastende hand' en de leesprestaties. Dit 
betekent dat een aantal variabelen die door de leerkrachten van belang 
worden geacht voor goed braille lezen, zoals een lichte vingerdruk, 
ontspannen spieren van vingers, handen en armen, de gelijkmatigheid van 
de handbeweging en het niet kwijt raken van de regel, inderdaad 
samenhangen met goed braille lezen. Het is misschien nuttig erop te 
wijzen dat dit niet noodzakelijk behoeft te betekenen, dat oefening met 
betrekking tot deze variabelen ook verbetering van leesprestaties tot 
gevolg zal hebben. Ze kunnen, juist zoals dat bij de oogbewegingen bij 
het normale lezen het geval is, meer begeleidingsverschijnselen of 
symptomen van goed lezen zijn, dan oorzaken. 
4 . Omdat de gegevens van de vragenlijst geen uitsluitsel konden 
verschaffen over het effect van verschillend hand- en vingergebruik, werd 
in 1973 bij 25 totaal blinden een experimenteel onderzoek van Hermelin 
en O'Connor (1971) gerepliceerd. De resultaten van dit onderzoek 
bevestigen dat het lezen met twee handen in het algemeen sneller en 
nauwkeuriger verloopt dan het lezen met één hand. Met de wijsvingers 
worden doorgaans aanzienlijk betere prestaties bereikt dan met de 
middelvingers. De uitkomst van Hermelin en O'Connor, dat de linker 
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wijsvinger significant sneller en nauwkeuriger leest dan de rechter 
wijsvinger, werd niet bevestigd. Wel was er een lichte trend 
waarneembaar dat met de linkerhand gemiddeld de prestaties wat beter 
waren dan met de rechterhand, maar de individuele verschillen waren zo 
groot, dat daaraan voor de onderwijspraktijk nauwelijks didactische 
richtlijnen ontleend kunnen worden. 
5. Met betrekking tot de haptische waarneming tonen de onderzoeks-
resultaten duidelijk aan dat er een empirisch verifieerbaar onderscheid 
bestaat tussen ruwheidsdiscriminatie en vormwaarneming. Dit 
onderscheid is bovendien relevant gebleken voor het braille lezen, omdat 
vormherkenning in sterkere mate blijkt samen te hangen met 
leesprestaties dan ruwheidsdiscriminatie. Alleen in de eerste fase van het 
leren lezen is de invloed van ruwheidsdiscriminatie duidelijk aantoonbaar. 
Bij voorbereidende oefeningen voor het leren lezen is training in 
ruwheidsdiscriminatie wellicht op zijn plaats, maar in het algemeen moet 
aan vormherkenning meer betekenis worden toegekend voor het braille 
lezen. Het feit, dat in een onderzoek van Hanson (1975) bij een groep later 
blind geworden personen de Roughness Discrimination Test van Nolan 
geen predictieve waarde bleek te hebben voor het succes in braille lezen, 
is ook een aanwijzing om niet te veel waarde te hechten aan oefeningen in 
ruwheidsdiscriminatie bij oudere kinderen en volwassenen. 
Het belangrijkste gegeven met betrekking tot de haptische waarneming 
uit dit onderzoek is wel, dat zij minder sterk samenhangt met de 
leesprestaties dan de verbale intelligentie. Dit betekent voor het 
leesonderwijs aan blinde kinderen, dat men niet te eenzijdig aandacht 
moet schenken aan de zintuiglijk haptische componenten, maar wellicht 
meer dan gebruikelijk is, rekening moet houden met psycholinguistische 
aspecten. 
6. De verbale intelligentie van blinde kinderen, gemeten met het verbale 
gedeelte van de W.I .S.C, inclusief de subtest Cijfers Inprenten, blijkt twee 
factoren te bevatten. Naast een algemeen verbale intelligentie factor, 
waarop de eerste vijf subtests de hoogste lading hebben, is er een tweede 
factor waarop de subtest Cijfers Inprenten hoog laadt. Vooral de 
resultaten van de factoranalyse op de partiële correlaties, onder constant 
houden van de leeftijd, doen vermoeden dat naast de verbale intelligentie 
het 'korte-duur-geheugen' een relatief belangrijke rol speelt bij het braille 
lezen. Dit is ook aannemelijk op grond van de geringere omvang en de 
kortere duur van het tactiele sensorische register in verhouding tot het 
visuele sensorische register. Ofschoon nader onderzoek hier meer 
zekerheid zal moeten verschaffen, zijn de gevonden aanwijzingen 
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voldoende duidelijk om bij onderzoek van blinde kinderen met minder 
goede leesprestaties uitdrukkelijk aandacht te besteden aan het 
functioneren van het 'korte-duur-geheugen'. 
7. In de samenhang tussen haptische waarneming, verbale intelligentie 
en leesvaardigheid werden in de loop der ontwikkeling slechts weinig 
duidelijke verschuivingen vastgesteld. Wel treedt er rond de leeftijd van 
tien jaar, na ongeveer vier jaar braille-onderwijs een duidelijkere 
differentiatie op tussen de scores op de verschillende leestests. Ook 
nemen na dit tijdstip de correlaties tussen de leestests en de haptische 
tests af. Bovendien vertoont de samenhang tussen de subtests van de 
W.I.S.C. en de leesprestaties na vier jaar onderwijs een minder stabiel 
karakter. Dit alles wijst in de richting van een sterkere differentiatie van 
de zich ontwikkelende leesvaardigheid in deze periode. Mogelijk ligt hier 
een parallel met de overgang van aanvankelijk naar voortgezet lezen, die 
bij ziende kinderen doorgaans veel eerder plaats vindt. 
8. Om na te gaan in hoeverre leeftijd, verstandelijk ontwikkelingsniveau 
en haptische waarneming beschouwd kunnen worden als afhankelijke 
variabelen ten aanzien van de leesprestaties van blinde kinderen werd de 
variantie van de leesprestaties over de drie genoemde variabelen 
gepartitioneerd volgens het model van Mood (1971). Het totale 
percentage variantie dat door de drie variabelen kan worden verklaard is 
hoog. Voor de speedtest S.B.W. bedraagt dit ongeveer 78% en voor de 
powertest M.L.B. 84%. Ook werd nagegaan hoe groot het percentage 
variantie is, dat aan één van de drie variabelen kan worden 
toegeschreven. Het verbaal intelligentieniveau bleek verweg de grootste 
proportie te hebben, namelijk gemiddeld ongeveer 73% bij de 'speedtest' 
S.B.W. en zelfs 80% bij de 'powertest' M.L.B. Ongetwijfeld zal een deel 
daarvan toegeschreven moeten worden aan een algemene intelligentie-
factor. Maar men mag aannemen, dat een gedeelte meer specifiek verbaal 
is, omdat de intelligentie werd gemeten met het verbale gedeelte van de 
W.I.S.C. De proporties unieke variantie waren laag en bedroegen 
gemiddeld voor de leeftijd 2%, voor de haptische waarneming 6% en voor 
het verstandelijk ontwikkelingsniveau 9%. Wat kan dit nu betekenen voor 
het leesonderwijs aan blinden? 
Gezien bovenstaande resultaten lijkt het aannemelijk dat 
psycholinguistische modellen van lezen, zoals dat van Goodman (1970), 
ook richting gevend kunnen zijn voor de methodiek van het braille lezen, 
vooral wat het voortgezet lezen betreft. Om nader te concretiseren wat dit 
voor de onderwijspraktijk betekent, kan verwezen worden naar publicaties 
van Frank Smith (1971, 1973) die aansluiten bij de opvatting van 
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Goodman en Chomsky. 
Volgens genoemde auteurs maakt de geoefende lezer, om lezend de 
betekenis te vatten, gebruik zowel van informatie die ligt op het niveau 
van de oppervlaktestructuur van de taal als op dat van de dieptestructuur. 
Daardoor is hij in staat te lezen met een minimum aan zintuiglijke 
informatie. Maar naarmate een lezer meer moeite heeft om de betekenis 
van het gelezene te ontdekken, heeft hij meer zintuiglijke informatie 
nodig. Voor de vaardige lezers vormen de syntaxis en de zich 
ontwikkelende semantische interpretatie het richtsnoer om uit de 
oppervlaktestructuur juist die zintuiglijke informatie te vergaren, die 
nodig is om de 'verwachtingen' ('guesses') te toetsen of te corrigeren. 
Bij de beginnende lezer verloopt het proces meestal anders. Hij probeert 
de betekenis voornamelijk af te leiden uit de oppervlakte structuur en 
maakt daarbij zoveel mogelijk gebruik van zintuiglijke informatie. Het 
lezen van losse woorden maakt dan niet zo'n groot verschil met het lezen 
van zinnen of een passage. Naarmate de lezer meer gebruik gaat maken 
van syntactische en semantische gegevens, gaat hij uitzien naar 'feature 
characteristics', d.i. gepostuleerde minimale betekenisdragende 
elementen van de code. Voor de ontwikkeling van het leesproces is het 
volgens Smith van vitaal belang dat men de vaardigheid verwerft om uit 
de redundante gegevens op de daarvoor meest geëigende plaats de 
'feature éharacteristics' te kunnen waarnemen. Elke geoefende lezer maakt 
gebruik van deze vaardigheid, die grotendeels onbewust wordt verworven 
en toegepast. Omdat de haptische waarneming van de brailletekens 
langzamer en moeizamer verloopt dan bij de visuele waarneming, zal een 
braillelezer vermoedelijk nog sterker dan de ziende lezer aangewezen zijn 
op syntactische en semantische gegevens om tot een behoorlijke 
leessnelheid te komen. De moeilijkheid is echter, dat we onvoldoende 
kennis hebben van de wijze waarop men optimaal gebruik kan maken van 
de 'feature characteristics' en hoe dit kan worden aangeleerd. Zoals reeds 
werd opgemerkt, verloopt dit proces in hoge mate onbewust. Smith geeft 
hierover dan ook geen uitsluitsel. 
Met deze laatste constatering worden we weer geconfronteerd met de 
beperktheid van een 'didactiek naar menselijke maat' (Brus, 1967, 
p. 119). 
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SUMMARY 
Reading with the fingers 
Investigation into the relations between verbal intelligence, haptic 
perception and age with reference to braille reading by blind children 
The braille reading research reviewed in the first chapter is classified 
under the following headings: the braille code, the reading rate, the 
effect of different hand- and finger use, the perception of unrelated 
braille characters and braille words, the relation between braille reading 
and intelligence, and finally the interrelation of haptic perception and 
braille reading. In the second chapter these research results are 
compared with some models, which have been developed with respect 
to the regular reading process. These reading models can be divided into 
three groups: models mainly designed for reading instruction, models 
principally concerned with information processing and psycholinguistic models. 
Gray-Robinson's model has been selected as an example of the 
educational models. The objectives and aspects distinguished in this 
model correspond mainly with those found in braille reading instruction. 
Some differences are notable: the rate of braille reading is much slower, 
the perception of the braille code is more difficult, especially contracted 
braille is much more complicated; the danger of verbalism is greater with 
the blind and it is more difficult to survey braille texts, which interferes 
with a flexible reading behaviour. 
Mackworth's model was chosen as a specimen of the information 
processing theories. In this model distinction is made between 'sensory 
register', 'short-term memory' and 'long-term memory'. As Bliss and 
Crane's (1969) research results suggest this distinction probably holds 
good for the braille reading process. However the 'tactile sensory register' 
is smaller and its duration is shorter than the visual sensory register, which 
probably hampers the rate of braille reading. The theoretical question arises: 
Is it possible to design other symbol systems, based on vibratorie or electrical 
stimulation, enabling the blind to process information more quickly? 
Goodman's model is one of the best known psycholinguistic models. He 
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distinguishes between grapho-phonic information, syntactic information 
and semantic information. In his model meaning and cognitive processes 
are emphasized. Perception in language is and must be both selective and 
anticipatory. With respect to the syntactic and semantic aspects the 
similarities between visual and haptic reading are to be very great. The 
sensory aspects on the contrary, are different. The movements of the 
reading fingers are not saccadic as the eye movements are in regular print 
reading. Instead of coordination and accomodation of the eyes, it is the 
coordination of the hands and the optimal use of the tactile-kinesthetic 
faculties that play a part in braille reading. 
Considering braille reading in the light of the models for regular print reading, 
it is clear that the cognitive processes involved correspond to a great 
extent. It is unfortunate that up to now braille research has almost 
completely neglected the psycholinguistic aspects of reading. This is 
regrettable, as it is likely that the effect of psycholinguistic cues increases 
in proportion as the sensory stimuli become less clear and more difficult to 
survey, as is the case with braille. 
In chapter three a survey is given of the reading methods, used in Dutch 
schools for the blind. In Holland all blind elementary pupils attend residential 
schools. Inquiries about the reading curricula were made by means of 
structured interviews with all teachers at the elementary grade levels. In 
general the same reading methods are practised as with sighted children, 
except for the introduction to the braille code. Braille cell pegboards are 
hardly ever used. In the early stages words are selected which are easy to 
discriminate by touch. All teachers start with braille grade one. In the 
Netherlands contracted braille is practised by older students only for 
taking notes and hardly ever used for reading. Nearly all books are 
printed in grade one. Teaching writing starts at the same time as 
reading instruction. The pupils use a mechanical braille writer. Slate and 
stylus are used only when the children have acquired the basic skill of 
braille reading. Talking books are regarded as being complementary to 
braille and not as a substitute. 
In chapter four the selection of the research problems is outlined. The first 
group of questions is related to differences between blind and sighted 
readers. How fast do blind children read compared with sighted children 
of the same age group? Is the relation of reading mechanics to reading 
comprehension the same with blind and sighted pupils in the various 
stages of their development? A second group of questions looks at the 
relations between haptic perception, intelligence and age on the one 
hand and reading achievement on the other. To what extent is haptic 
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perception related to braille reading? Is it relevant to distinguish different 
aspects in haptic perception with regard to braille reading? How strong is 
the correlation between verbal intellegence and reading achievements? Is 
it possible to determine more than one factor among the W.I.S.C. verbal 
subtests? Is the relation between haptic perception, verbal intelligence 
and reading performance consistent in the different developmental 
stages? To what extent do age, verbal intelligence and haptic perception 
contribute to braille reading achievements? The last group of questions 
looks at the effect of residual vision and hand usage. Do residual vision 
and the manner in which the pupil behaves while reading, affect the 
reading performance? What is the relative contribution of the right and 
the left hand in braille reading? 
The population of blind children in Holland is fortunately very small. If we 
leave out blind children with additional handicaps, the number in the age 
group 6 to 15 is only about 120. Therefore no sample was taken but all 
120 children with normal intelligence were investigated. To answer the 
questions raised and to draw reliable inferences the data had to be 
accumulated over a number of years. The data were collected between 
1970 and 1973. 
Chapter five discusses the reading achievements of blind and sighted 
children. To compare their reading achievements reading tests for sighted 
children were coded in braille. Some of these tests had been normed or 
renormed in 1971 on a representative group of non-handicapped 
sighted Dutch children. As a result a reliable comparison of reading 
achievement was possible. The following reading tests were used in the 
investigation: 
a) A speed test of unrelated words (S.B.W. = Speed test of Braille 
Words). With sighted children the score is the number of words read in 
one minute without mistakes. Because braille reading is much slower, the 
reading time of the blind children was 2λΙ2 minutes. Because of this the 
reliability of the braille test could be better guaranteed. This test has two 
parallel forms. 
b) A speed test composed of unrelated sentences (B.Z.L. = Braille 
Sentences Reading Test). The score is the number of words that can be 
read correctly in two minutes. This test has a parallel form also. 
c) A power test of a hundred words graded according to difficulty 
(M.L.B.). The last fifty words of this test are very difficult and often the 
children do not understand them (for example metabolism, obscurantism, 
propaedeutic).The score is the same as the number of words pronounced 
correctly. This test has only one form. 
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d) Tests for reading comprehension. Three different tests were used: one 
for the 9 to 10 year age group, one for the 11 to 12 year group and one 
for pupils of 13 and 14 years of age. These tests consisted of short stories 
with multiple choice items. 
All these tests have been printed in braille grade one. 
Seeing that the age variance of the group being investigated was large, 
the reliablitiy indices were calculated for one year groups. The test-retest 
reliability for the S.B.W. and the M.L.B., with a time interval of six months 
was about .90. The Pearson correlation between the parallel forms of the 
S.B.W. and the B.Z.L. always came above .94. The average split-half 
coefficient of the M.L.B. is about .95. In the reading comprehension tests 
the reliability was estimated with the K.R. 20 formula. Here the average 
reliability was about .94. Consequently the reliability of the reading tests 
is very good. 
The speed test for braille words (S.B.W.), the braille sentence reading 
test (B.Z.L.) and the power reading test for braille words (M.L.B.) have 
been administered ¡n the same way to all children between 6 and 14 years 
of age. As a result a picture has been obtained of the deveLopment of 
braille reading. It appears that the reading speed continues to increase, 
even though this increase is slower in the higher age groups. It is 
noticeable that the variance remains large. It is smaller in the better half 
of the braille readers than in the weaker half. This difference is more easily 
seen in the power test than in the speed test. 
In general there is a high degree of relationship between the scores of the 
braille reading tests. However, with the older group the correlation is 
lower than with the younger pupils. Therefore it can be presumed that in 
the course of development a clearer differentiation occurs between the 
different aspects of braille reading. The intercorrelations of the same test 
administered to sighted children are noticeable lower. This is most clearly 
seen in the reading comprehension test. It is probable that the technical 
aspects of reading play a greater role in the reading comprehension of 
blind children than it does in their sighted peers. 
To compare the reading ability of blind children with that of sighted 
children, three different age groups were chosen: The beginning, the 
middle and the end group of the elementary school. A further distinction 
was made between good, average and poor readers, by calculating the 
10th, 25th, 50th, 75th and 90th percentile. It appears that sighted pupils 
read the unrelated word three times faster than blind pupils. Relatively 
speaking poor braille readers remain further behind poor sighted readers, 
than good braille readers remain behind good sighted readers. 
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Besides reading speed it is also possible to compare reading power. The 
power depends on the degree of difficulty of what is to be read. There is no 
time limit involved in this test. In the power test blind pupils fall less 
behind than in speed tests. But, relatively speaking also in the powertest 
poor braille readers remain further behind the good sighted readers. 
The scores of the reading comprehension test are more difficult to 
compare, because the age group of the sighted and blind pupils differ. 
However, there is evidence that the difference in relation to reading 
comprehension appears to be more like the picture we got from the power 
test (M.L.B.) than the picture we got from the speed test (S.B.W.). 
The comparison of the reading achievements of the blind with that of 
sighted persons is more complicated than one often realizes. It is 
necessary therefore to distinguish different aspects. The content of the 
test also influences the extent of the differences. 
Chapter six is mainly devoted to the measurement of intelligence and 
haptic perception. Data of intelligence were collected with the verbal 
section of the W.I.S.C., including the subtest Digit Span. The collection of 
the data took place twice: in 1970 and in 1972. As this test is not normed 
for Dutch children, a comparative investigation was done in 1974, to find 
differences between blind and sighted children. Despite the fact that 
some differences were found (Mommers and Smits, 1975; Smits and 
Mommers, 1976), it appeared that the verbal section of the W.I.S.C. can 
be used with blind children. 
The active touching ability was investigated with the help of five different 
haptic tests. The first was Nolan's Roughness Discrimination Test. After 
the first administration of this test, which was followed by an item 
analysis, 35 items were eliminated, as they were too easy for the older 
children. The remaining 34 items discriminated fairly well. 
The second test was Crandell and Hammill's Tactile Kinesthetic Form 
Discrimination Test. This test was developed at Temple University and 
consists of a series of 25 items composed of various three dimensional 
geometric forms embossed on thin plastic sheets. Subjects identify by 
touch similarities and differences between these forms. In the first part of 
the test subjects select one of four figures which is similar to an example f i -
gure. It seems that the group being investigated in Holland found this test fairly 
easy. Eight items have been eliminated because they were too simple. 
Analogous to this test three new tests were developed, namely the 
haptic size discrimination test, the haptic figure orientation test and finally 
the haptic object discrimination test. In the size discrimination test the 
blind children must discriminate the size differences of the figures, 
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embossed on plastic sheets. Révész (1955) has pointed out that the 
haptic sense is also a metrical sense. Consequently it was important to 
collect data about this aspect. 
The figure orientation test was designed analogous to Edfeldt's reversal 
test ( 1945). As was shown in Ashcroft's study ( 1960) the structure of the 
braille code gives probable rise to more reversals than normal inkprint. 
Therefore investigation of the haptic figure orientation was important. The 
distractors in the items were obtained by rotation or by the mirror image 
of the stimulus figures. The format in which the items were elaborated is 
almost the same as in Hammill and Crandell's test. Despite the fact that 
the size discrimination test as well as the figure orientation test were 
designed in relation to very specific aspects of the haptic perception, 
form perception plays a part in both tests. 
The various principles that Révész distinguishes in relation to the haptic 
perception, such as the principle of successive perception, the kinematic 
principle, the principle of structural analysis and constructive synthesis, 
the metric tendency and the optical transposition, they all play a role in 
the above mentioned tests. However the stereoplastic princple is hardly 
represented. Strictly speaking the embossed figures are three 
dimensional, but the perception and recognition will probably depend on 
two dimensional data. The cubic phenomenon is hardly present in the 
embossed figures. When Révész speaks of the stereoplastic principle, he 
points to the haptic perception whereby the thing can be touched from 
every side. The touching of three dimensional objects is a bit further 
removed from the touching of braille reading, but it has a direct relation to 
the haptic subsystem fo the hands. Therefore a test was constructed 
consisting of separate three dimensional objects. The pupil must 
discriminate the one object which is slightly different from the other 
three completely similar ones. For example the objects used were little 
plastic soldiers, animals, buttons and screws. 
To determine the number and nature of factors underlying the 
performances on the verbal subtests and the haptic tests intercorrelations 
matrices were analysed. Factor analysis was carried out with the data set 
of 1970-1971 and this was repeated with the 1972 data. In both cases 
principal components analysis, varimax rotation and oblique promax 
rotation were performed. The results of both data sets were almost the 
same. A four-factor structure was found and its factors can be interpreted 
as follows. Factor I is determined by the first five subtests of the W.I.S.C. 
It is most likely a verbal intelligence factor. The second factor was 
spanned by four haptic tests: form discrimination, size discrimination, 
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figure orientation and object discrimination. As haptic form discrimination 
plays a part in all these tests, this factor was interpreted as haptic form 
discrimination. Nolan's Roughness Discrimination Test obtained a high 
loading on factor III. It was obvious to indicate this factor with haptic 
roughness discrimination. Digit Span got a high loading on the fourth 
factor, which can be interpreted as freedom from distractibility. 
Chapter seven describes the relation between several characteristics of 
the pupils and their reading achievements. Lowenfeld, Abel and Hatlen 
( 1969) have done research on the characteristics of efficient and 
inefficient braille readers. They used a questionnaire with preceded 
questions which was answered by the teacher. This questionnaire was 
adapted to the Dutch situation. There were also two simple tests to check 
the degree of residual vision of the pupil. The first test was related to 
colour perception and the second one to dot configurations. Data were 
gathered twice, in 1970 and 1972. By means of cluster analyses an 
attempt was made to clarify this complex of variables. The first step was 
the selection of 19 items from the 1970 data in which the answers 
showed sufficient variance. These variables were dichotomised, whereby 
phi-coefficients were calculated between all these variables. As the results 
of cluster analyses can be affected by the procedures used, four different 
methods were employed. 
The easiest way was to omit all phi-coefficients smaller than .30. In this 
manner two clusters were found. The cluster deals with residual vision 
and spatial orientation. It includes the variables: residual vision (colour 
and dot perception), space orientation, going upstairs, mannerism in 
reading and age at onset of blindness. This cluster discriminates the 
totally blind from the blind with residual vision. The second cluster is mainly 
concerned with the touching hand. The following variables are included: 
movement of the fingers in an even flow, 'rubbing' letters, loosing the line, 
the pressure of the student's finger, relaxed muscles when reading. 
A more sophisticated manner of finding clusters is to use Johnson's 
hierarchical cluster analysis. (Johnson, 1967) The resulting clusters are 
not exactly the same, but a substantial similarity exists. 
A third way in which to find clusters was to use the iterative cluster analysis 
of Boon van Ostade. (1966) In this analysis cluster formation takes place 
through 'item synomization'. One variable is taken as a starting-point and 
this cluster is increased by one variable at a time, depending on the 
correlation with the unweighted sum score of the cluster. The variable to 
be selected is the one with the highest correlation coefficient above or 
equal to the specified criterium of similarity. In this way almost the same 
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two clusters have been found. The fourth method was a principal 
components and varimax analysis of dichotomized scores. The results 
corroborated the previous findings. Analyses of the 1972 data resulted in 
nearly the same clusters. The Pearson correlation between the two clusters 
was .23 in 1970 and -.06 in 1972. By calculating the sum score of each 
student in both clusters it was possible to bring together for further 
investigation the most important variables in the questionnaire. It appears 
that cluster I, degree of blindness, barely correlates with reading. It seems 
that residual vision has hardly any influence on reading achievements. 
But cluster II, the touching hand, shows substantial correlations with 
reading speed and reading power. Also a clear correlation exists oetween 
cluster II and reading comprehension. 
Chapter eight reports on the relations between intelligence, age, haptic 
perception and reading. In general a moderate correlation is found 
between haptic perception and reading. Haptic tests involving form 
discrimination tend to correlate a bit stronger than the roughness 
discrimination test. The correlation between reading performance and 
the verbal subtests of the W.I.S.C. are higher than between reading and 
haptic perception. Factor analysis of the intercorrelations of reading tests, 
haptic tests and the verbal section of the W.I.S.C. shows a four factor 
structure. It appears in this solution that the reading tests and Digit Span 
have high loadings on the same factor. This is especially clear with the 
speed tests.This result suggests that short-term memory plays a great part 
in braille reading. 
In the course of development only a few changes occur with the relations 
between the v.iriables submitted. Some minor changes appear after about 
four years of braille education. The correlations between reading 
achievements and haptic perception decrease somewhat. This decline is 
most clearly seen with the roughness and size discrimination tests. At the 
age level of ten years and older the correlations between the W.I.S.C. 
subtests and reading performance tend to be less stable. 
As age affects the reading achievements of children the question was 
raised as to how strong the relations between the different tests would be 
when age was partialled out. Consequently partial correlations have been 
calculated. The highest correlations are to be found in the W.I.S.C. verbal 
subtests in which the Comprehension and Similarities subtests show 
slightly lower correlations than the other verbal subtests. The correlation 
with the haptic perception is generally lower. Remarkable is the low 
correlation with the Roughness Discrimination Test. This is in agreement 
with Révész observation that roughness discrimination plays only a small 
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role ¡η the reading of the skilled braille reader. The tests in which the 
haptic form discrimination and figure orientation play an important role 
prove generally to have a greater relationship with reading than haptic 
size and roughness discrimination. 
To get a clearer picture of the relationship between the tests, use was 
made of 'smallest space analysis' (Guttman, 1968; Roskam, 1971). This 
analysis technique uses rank order information about association 
measures between the tests. In this case these are the correlations 
between the tests. In the two dimensional picture obtained (see page 122) 
all the reading tests are in the middle, but the speedtests (12, 13, 14, 15) 
and the power tests (16, 17) are easily distinguishable. With the 
exception of the Comprehension subtest (2) all the verbal W.I.S.C. 
subtests are situated nearer the reading tests than the haptic tests. The 
haptic roughness discrimination test (7) and the haptic size discrimination 
test ( 10) are further removed from the reading tests. Besides, we can see 
from the centroïd that various tests lie on different sides. As a result of 
this the total space can be divided into two big sectors: a verbal 
intelligence sector (I) and a haptic sector (II). The verbal sector can be 
subdivided again into language development (IA), arithmetic (IB) and 
'short-term memory' (1С). The haptic sector can be divided into form 
discrimination (IIA) and roughness discrimination (MB). The fact that the 
arithmetic sector is closest to the form perception sector is not surprising. 
It is known that arithmetic correlates with figural-spatial aspects. More 
difficult to interpret is the fact that the 'short-term memory' sector (1С) 
forms the transition between language development (IA) and roughness 
discrimination. 
In chapter nine Mood's model (1971) is used to obtain more insight into 
the connections between the variables affecting braille reading. In this 
model partitioning of regression variance appears to be a useful tool for 
attempting to develop relatively independent factors and to seek out 
reasonably specific indicators for them. A child's learning (L) is presumed 
to be a function of a number of variables (X,, X2, X3 X k ) . In our case L 
is braille reading and the variables are age, haptic perception and verbal 
intelligence. As we do not have measures for these variables, we must 
use various approximations and indicators. These indicators are grouped 
into sets. The haptic set is composed of the five haptic testscores and the 
cluster score 'the touching hand'. The verbal intelligence set is made up 
of the W.I.S.C. verbal subtests. Digit Span included. The age set contains 
only one indicator: age in months. Five various reading scores are used as 
indicators for reading ability. The variance of each reading score is 
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partitioned apart. In this way partitioning took place five times, but the 
results are nearly the same. The total percentage of the reading variance 
removed by the three sets is high (see page 136). With the speed test 
S.B.W. this percentage is about 78 and with the power test M.L.B. about 
84. The percentages unique to each set are small: on an average 2% for 
age, 6% for haptic perception and 9% for verbal intelligence. Verbal 
intelligence appears to be the set to which the greatest proportion of 
variance can be attributed. With the speed test S.B.W. this percentage is 
on average about 73 and with the power test M.L.B. 80. On account of 
these results a particular reading model is not preferable. However, it 
can be suggested that psycholinguistic reading models such as 
Goodman's 'guessing game' model can be useful for braille reading 
instruction and braille research. 
Chapter ten is a report on an experiment regarding the effect of different 
hand and finger use in braille reading. As the data of the questionnaire 
(chapter seven) did not provide a decisive answer with respect to this 
problem, Hermelin and O'Connor's experiment on functional asymmetry in 
the reading of braille was repeated. Subjects were 25 totally blind, right 
handed children, aged between 7 and a half and 12 years. Each child 
read five wordlists and a list with digits under five conditions: 1 ) with the 
left index finger; 2) with the right index finger; 3) with the left middle 
finger; 4) with the right middle finger; 5) with both hands. The degrees of 
difficulty of the word lists were equated. The order of finger to be used, 
and the reading passages assigned to a particular finger were presented 
according to a balanced design. Time as well as error scores were taken 
and the need for speed as well as accuracy was stressed when giving 
instruction. Dependant variables were: 1 ) the number of words, read in 
two minutes; 2) the number of mistakes in the first fifty words; 3) the 
number of digits, read in one minute; 4) the number of mistakes made in 
the first fifty digits. 
The following hypotheses were tested: 1 ) The pupils read faster and/or 
more accurately with their left than with their right index finger; 2) The 
pupils read faster and/or more accurately with their left than with their 
right middle finger; 3) The pupils read faster and/or more accurately with 
their index fingers than with their middle fingers; 4) The pupils do not 
read faster and/or more accurately with both hands than with one hand. 
The first and the second hypotheses were rejected (p < 5%). This is not in 
agreement with the results of Hermelin and O'Connor. Hypothesis 3 was 
accepted. This is not surprising as the index fingers tended to be practised 
while the middle fingers were not. The fourth hypothesis is rejected with 
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respect to speed, but accepted in relation to accuracy. Comparing the 
individual performances under various conditions substantial differences 
exist. Therefore it is not possible to give general directions favouring right 
or left hand usage in braille reading. 
In the last chapter the main results are summarized and discussed with 
relation to braille reading instruction and research. 
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FACTQ80 Algemeen programma factoranalyse E Roskam & A Horsten 
Psychologisch Laboratorium, Katholieke Universiteit, Nijmegen, 
februari 1 9 7 2 
FRENQRM Bepaling van testnormen J van Leeuwe, Fr Gremmen Pedagogisch 
Instituut, Katholieke Universiteit januari 1971 
HICLU Hierarchische cluster-analyse volgens Johnson E Roskam & 
D Brandsma Psychologisch Laboratorium, Katholieke Universiteit, 
Nijmegen, 1 9 6 9 
ITEMA Itemanalyse op dichotome data J van Leeuwe Fr Gremmen & 
A Bouts Pedagogisch Instituut, Katholieke Universiteit Nijmegen, 
mei 1 9 7 1 
MINISSA 1 Multidimensionale schaling van een ordinale symmetrische 
gelijkemssenmatrix E Roskam Psychologisch Laboratorium, 
Katholieke Universiteit Nijmegen, 1971 
MULTIVARIANCE Univariate and multivariate analysis of variance and covariance 
Versie 4 J D Finn, Buffalo, 1 9 6 8 
PARMAT Het uitpartialiseren van een of meerdere variabelen uit een 
correlatiematnx J van Leeuwe Pedagogisch Instituut, Katholieke 
Universiteit, Nijmegen, 1 9 7 3 
PEARS Pearson product moment correlaties M van t Hof & A Remtjes 
Instituut Wiskundige Dienstverlening, Katholieke Universiteit, 
Nijmegen november 1971 
PLQ t Programma voor het plotten van spreidingsdiagrammen en grafieken 
M van t Hof & t Mannetje Instituut Wiskundige Dienstverlening, 
Katholieke Universiteit, Nijmegen, november 1971 
REGRESSION Multiple-regression analysis In SPSS N Nie, D Bent & С Hull, 
New York, 1 9 7 0 
SPALFA Betrouwbaarheid via split-half Spearman-Brown en alfa coëfficiënt 
J van Leeuwe Pedagogisch Instituut, Katholieke Universiteit, augustus 
1971 
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Bijlage I Vragenlijsten voor gesprekken 
met de leerkrachten over de methodiek van het 
braillelezen. 
I. Vragenlijst voor het hoofd der school 
1. Is er een leerplan? Wat staat er in dit leerplan met betrekking tot het 
leesonderwijs? Doelstellingen? Aantal uren? Leerstof c.q. leesboeken? 
Leermiddelen? Methodische aanwijzingen? 
2. Hoe is de interne schoolorganisatie? Hoeveel groepen zijn er bij het 
basisonderwijs? Zijn er diverse soorten groepen? (voorklas, useful vision). 
Hoeveel leerkrachten zijn er? 
Welke criteria hanteert men bij de samenstelling van de groepen? 
In hoeverre is er klassikaal onderwijs? Onderwijs in groepen of individueel 
onderwijs? Welke voor- en nadelen ziet men in de gepraktiseerde 
organisatie? 
3. Hoe worden de leerlingen opgevangen die blind geworden zijn nadat 
ze reeds konden lezen? Heeft men hiervoor een bepaalde methode of 
bepaalde hulpkrachten? 
4 . Is er een remedial teacher verbonden aan de school? Zijn er andere 
hulpkrachten? (b.v. klasse-assistent) Welke taken vervullen deze in 
verband met het lees- en taalonderwijs? 
5. Welke criteria hanteert men bij het beoordelen van de leesprestaties? 
(tests? welke?) Hoe geschiedt het didactisch onderzoek bij de aanname 
van leerlingen? Hoe realiseert men het herhalingsonderzoek? Of als dit 
laatste nog niet gepraktiseerd kan worden, hoe denkt men het dan te 
doen? 
I I . Vragenlijst met betrekking tot het aanvankelijk onderwijs in 
braille lezen 
1 . Wanneer wordt met het leren lezen van brailleschrift begonnen? (in de 
voorklas, 1 e of 2e helft, in het eerste leerjaar 1 e of 2e helft). Als dit van 
leerling tot leerling verschilt, wat zijn dan de criteria op grond waarvan 
men besluit met braille lezen te beginnen? 
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2. Bestaat er een geheel van oefeningen, die men vooraf laat gaan aan 
het eigenlijke lezen (leesrijp maken)? Waaruit bestaan deze oefeningen? 
Zijn ze in groepen te ordenen? (ruimtelijke oriëntatie, auditieve analyse, 
tactiele discriminatie, e tc ) . 
Bestaat er een bepaalde volgorde van oefeningen? Welke? Welke 
leermiddelen gebruikt men daarbij? Hoe zou men de doelstellingen van 
deze voorbereidende oefeningen kunnen omschrijven? (bij vage 
antwoorden vragen naar concretiseringen) 
3. Bestaat er voor het aanleren van het eigenlijke braille lezen een 
duidelijk omschreven leergang? Hoe is die opgebouwd? 
Sluit die aan bij een methode voor aanvankelijk lezen voor normale 
kinderen? Welke methode is dat? 
Welke speciale oefeningen gaan vooraf aan de bovengenoemde 
methode? Van welke hulpmiddelen maakt men gebruik bij de eerste 
kennismaking met het braillesysteem? (puntenblok, spijkerplankje, uni-let, 
puzzles, sorteerbakken, flanel- of nylonbordjes, language master, 
bandrecorder) 
Opmerking: Gebruikt men een zelf ontworpen methode, die is afgestemd 
op de specifieke moeilijkheden van brailleschrift, zoals b.v. Lezende 
Vingers in Nijmegen? 
Hoe is de eerste kennismaking met de braillecel? Begint men met de 
structurering van de cel door benoeming van de puntjes? Of worden de 
puntjes niet benoemd? 
Gaat men uit van letters, woorden of zinnen? (Is de methode in wezen 
synthetisch, analytisch-synthetisch of globaal?) 
Gebruikt men in het begin dubbele spaties? a) tussen woorden, b) tussen 
regels. In hoeverre wordt er gewerkt met een braillecel, die groter is dan 
het standaardformaat van de braille-schrijfmachine? Dit wat betreft de 
gebruikte boekjes (teksten), maar ook wat de andere leermiddelen 
betreft. 
4 . Heeft het aanvankelijk leesonderwijs plaats individueel of in kleine 
groepjes? Hoe groot zijn de groepjes? 
Maakt men gebruikt van leesspelletjes of groepsopdrachten? 
5. Hoeveel tijd (aantal uren per week) wordt er in het eerste leerjaar aan 
taal en lezen samen besteed? Hoeveel uren is daarvan gereserveerd voor 
het leren lezen in meer technische zin? Is er een hulpkracht aanwezig, die 
bepaalde leerlingen die moeilijkheden hebben met braille lezen, 
individueel verder helpt (remedial teacher). 
6. Stimuleert men van begin af aan het gebruik van de rechterhand, de 
linkerhand of beiden? Of laat men dit over aan het spontane gedrag van 
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de leerling? Wat doet men met linkshändigen? 
Welke aanwijzingen geeft men met betrekking tot de handhouding? 
7. Stimuleert men het gebruik van bepaalde vingers (omcirkelen). 
Linkerhand Rechterhand 
4 3 2 1 1 2 3 4 
Laat men dit geheel over aan de voorkeur van de leerling? 
8. Wanneer begint men met het braille schrijven? Is er een relatie met 
het aanvankelijk lezen? Zo ja, welke? (Is er al relatie bij de vooroefeningen 
of eerst bij het lezen, of eerst als het lezen al een eindje gevorderd is? 
Bij welk boekje?) 
9. Wat gebruikt men bij het leren schrijven: priklei of prikpen of 
braille-schrijf machine? 
10. Hoe is de verhouding technisch lezen en stil lezen ? Als men 
stilleesoefeningen geeft, hoe doet men dat? Is de verhouding ook in tijd 
uit te drukken? 
I I I . Vragenlijst met betrekking tot het voortgezet leesonderwijs 
in braille 
1. Hoe groot is het aantal uren per week dat in elk leerjaar aan 
taalonderwijs wordt besteed? Hoeveel uren daarvan worden gebruikt 
voor het leesonderwijs in engere zin? 
2 . Welke leesboeken (leesseries) worden in de diverse klassen gebruikt? 
Hoe ligt de verhouding: technisch lezen — stillezen, in de diverse leerjaren? 
3. Worden er in verband met het leesonderwijs nog bepaalde 
hulpmiddelen gebruikt? Welke? Doelstellingen daarvan? 
4. Heeft het leesonderwijs plaats in klassikaal verband, in groepjes of 
individueel. Eventueel mengvormen of combinaties. 
5. Wordt het braillekortschrift aangeleerd? Waarom wel of waarom niet? 
Aan alle leerlingen? Wanneer wordt ermee begonnen? Wie geeft dit 
onderwijs? (klasseleerkracht of een ander) Hoeveel tijd neemt het in 
beslag voordat er een redelijke vlotheid is verkregen in het lezen van 
braillekortschrift? Welke leergang wordt daarbij gevolgd? 
6. Is er een klassebibliotheek? Wordt daarvan alleen gebruik gemaakt 
tijdens de schooluren? Of ook buiten schooltijd? (in de groep) Is dit 
gebruik frekwent? (aantal boeken dat per week of per maand gelezen 
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wordt door de gemiddelde leerling) 
7. Stimuleert men een bepaalde handhouding of een bepaald 
vingergebruik bij het braille lezen? (linkerhand, rechterhand, beide 
handen)? Aan welke leesvinger geeft men de voorkeur Of laat men de 
leerling geheel vrij? 
8. Welke criteria legt men aan bij de beoordeling van de leesprestaties? 
Gebruikt men tests of gestandaardiseerde opgaven? 
9. Hoe zou men de doelstellingen van het braille-leesonderwijs 
omschrijven? 
10. Gebruikt men in plaats van brailleboeken ook geluidsbanden om de 
leerlingen informatie te verschaffen? 
184 
Bijlage II. Correlatie-tabellen met betrekking tot de samen-
hang tussen leesprestaties enerzijds en de verbale intelligentie 
en het haptische onderscheidingsvermogen anderzijds 
Tabel 8.5 Pearson-correlaties (ruwe scores) tussen /eestests enerzijds en het verbale 
gedeelte van de W.I.S.C., de haptische tests, leeftijd en gezichtsresten anderzijds. 
Jongste drie groepen 17-9 jaar): 43 < N < 44. Gegevens 1972. 
S.B.W. S.B.W. B.Z.L. B.Z.L. M.L.B. M.L.B. 
A A 
S* maart sept. Vomì I Vorm II maart sept. 
Leeftijd in maanden 
W.I .S .C 
Alg. Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal I.Q. 
10.2 
3.5 
3.6 
2.9 
3.3 
11.5 
2.0 
18.3 
Haptische waarneming 
Ruwheidsdiscr. (Nolan) 
Vormdiscr. (Crandell) 
Voorwetpen-discr. 
Grootte-discr. 
Figuur-oriëntatie 
Gezichtsresten 
Gez.resten (kleur) 
Gez.resten (stippenk.) 
5.0 
3.1 
5.5 
4.7 
7.4 
3.2 
4 .6 
.40 
.74 
.56 
.73 
.62 
.66 
.63 
.68 
.42 
.38 
.54 
.53 
.53 
- .09 
-.27 
.35 
.71 
.56 
.74 
.61 
.67 
.66 
.70 
.38 
.39 
.63 
.54 
.58 
- .07 
- .17 
.28 
.71 
.53 
.75 
.61 
.68 
.69 
.75 
.29 
.36 
.63 
.51 
.53 
- .13 
- .18 
.30 
.71 
.52 
.72 
.67 
.71 
.68 
.75 
.28 
.38 
.59 
.51 
.54 
- .13 
- .19 
.42 
.73 
.53 
.71 
.63 
.67 
.71 
.69 
.43 
.34 
.53 
.48 
.50 
- .06 
- .22 
.41 
.68 
.56 
.76 
.66 
.66 
.66 
.66 
.33 
.40 
.61 
.55 
.57 
- .05 
- .18 
Standaardafwijking 22.5 22.7 50.0 49.0 16.5 16.1 
standaardafwijking 
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Tabel 8 6 Pearson-correlaties (ruwe scores) tussen /eestests enerzijds en het verbale 
gedeelte van de WI S С, de haptische tests leeftijd en gezichtsresten anderzijds 
Middengroep (10-12¡aar) 47 < N < 49 Gegevens 1972 
Leeftijd in maanden 
w i s e 
Alg Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal 1 Q 
Haptische waarneming 
Ruwheidsdiscr (Nolan) 
Vormdiscr (Crandell) 
Voorwerpen-discr 
Grootte-discr 
Figuur-oriëntatie 
Gezichtsresten 
Gez resten (kleur) 
Gez resten (stippenk ) 
s· 
9 3 
4 8 
3 8 
2 2 
3 1 
9 8 
2 1 
1 5 6 
4 1 
2 3 
4 0 
4 2 
3 7 
3 2 
4 7 
S B W 
A 
maart 
31 
59 
56 
62 
46 
61 
46 
61 
27 
49 
34 
42 
36 
- 2 3 
- 3 0 
S B W 
A 
sept 
30 
58 
64 
58 
47 
63 
42 
61 
33 
46 
45 
42 
36 
- 3 4 
- 3 9 
B Z L 
Vorm 1 
25 
50 
47 
59 
39 
54 
41 
52 
30 
50 
39 
35 
36 
- 2 7 
- 3 3 
B Z L 
Vorm II 
27 
50 
46 
56 
38 
55 
42 
53 
2 5 
41 
31 
34 
29 
- 2 2 
- 2 7 
M L B 
maart 
34 
72 
55 
65 
60 
68 
53 
71 
32 
50 
23 
46 
39 
- 16 
- 2 3 
M L B 
sept 
28 
68 
53 
65 
60 
71 
61 
74 
39 
51 
26 
47 
38 
- 2 5 
- 3 1 
Standaardafwijking 23 7 
* S = standaardafwijking 
22 9 46 0 46 2 17 7 17 9 
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Tabel 8.7 Pearson-correlaties (ruwe scores) tussen /eestests enerzijds en het verbale 
gedeelte van de W.I.S.C., de haptische tests, leeftijden gezichtsresten anderzijds. 
Oudste twee jaargroepen (13-14 jaar): 21 < N < 24. Gegevens 1972. 
S.B.W. S.B.W. B.Z.L. B.Z.L. M.L.B. M.L.B. 
A A 
S* maart sept. Vorm I Vorm II maart sept. 
Leeftijd in maanden 
W.I.S.C 
Alg. Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal I.Q. 
Haptische waarneming 
Ruwheidsdiscr. (Nolan) 
Vormdiscr. (Crandell) 
Voorwerpen-discr. 
Grootte-discr. 
Figuur-oriëntatie 
Gezichtsresten 
Gez.resten (kleur) 
Gez.resten (stippenk.) 
7.8 
3.9 
3.7 
2.0 
3.0 
11.2 
2.9 
16.5 
1 
3.5 
1.9 
3.5 
3.6 
4.9 
3.3 
4.1 
.17 
.40 
.48 
.34 
.41 
.30 
.67 
.53 
-.13 
.39 
.38 
.15 
.69 
-.19 
.03 
.04 
.52 
.53 
.35 
.49 
.34 
.77 
.68 
-.11 
.42 
.35 
.05 
.63 
-.11 
.01 
.07 
.37 
.47 
.32 
.31 
.25 
.69 
.53 
-.12 
.30 
.26 
-.04 
.55 
-.17 
.06 
.15 
.37 
.50 
.34 
.35 
.34 
.69 
.52 
-.25 
.30 
.27 
-.01 
.57 
-.20 
.08 
.06 
.52 
.31 
.64 
.61 
.35 
.54 
.63 
.01 
.61 
.65 
.51 
.82 
.03 
-.02 
-.06 
.59 
.23 
.57 
.77 
.28 
.70 
.71 
-.01 
.66 
.64 
.39 
.76 
-.01 
-.07 
Standaardafwijking 
* S = standaardafwijking. 
23.9 25.5 45.9 47.3 15.0 13.7 
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Tabel 8 8 Pearson-corre/aties tussen de scores op de S В W -A in september en een 
aantal andere variabelen, uitgesplitst per jaargroep na cumulatie over een periode 
van driejaar 
Leeftijd m maanden 
Vanatiebr van het aant 
Leestests 
B Z L 1 
M L В sept 
Stillezen 3 
Stillezen 4 
Stillezen 6 
W.l s с 
Alg Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal 1 Q 
78 89 
21 36 
95 
91 
7 0 
22 
76 
56 
4 2 
71 
77 
Haptische waarneming 
Ruwheidsdiscr (Nolan) 
Vormdiscr (Crandell) 
Voorwerpen-discr 
Grootte-discr 
Figuur-onentatie 
Volledige Nolan 
Cluster II 
Gezichtsresten 
Gez resten (kleur) 
Gez resten(stippenk ) 
42 
53 
6 5 
5 4 
4 8 
5 0 
5 0 
- 4 6 
- 4 0 
90 101 
22 35 
9 5 
9 3 
7 0 
58 
8 0 
68 
82 
74 
76 
4 5 
4 3 
58 
7 0 
57 
57 
6 4 
- 0 6 
- 15 
102 113 
26 45 
9 4 
92 
81 
51 
4 4 
58 
55 
62 
42 
76 
42 
61 
6 6 
65 
63 
67 
6 4 
- 2 7 
- 2 6 
114 125 
26 44 
92 
81 
78 
71 
4 3 
71 
65 
68 
53 
69 
37 
57 
66 
6 7 
35 
- 12 
6 6 
- 3 0 
- 3 1 
126 137 
30 47 
91 
6 4 
4 3 
4 8 
4 6 
4 0 
- 0 7 
4 4 
3 8 
52 
- 0 5 
2 4 
3 4 
3 4 
35 
32 
- 4 9 
- 3 2 
138 149 
25 39 
91 
71 
73 
5 0 
57 
73 
6 8 
59 
3 5 
7 0 
0 5 
27 
25 
19 
12 
51 
- 13 
- 15 
150 161 
23 36 
9 5 
67 
74 
7 0 
4 0 
42 
18 
27 
66 
57 
01 
3 4 
2 6 
2 4 
4 9 
76 
32 
- 3 5 
162 173 
13 23 
97 
82 
64 
51 
2 5 
27 
4 5 
72 
79 
63 
- 4 3 
4 8 
4 8 
15 
71 
75 
- 2 9 
- 3 5 
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Tabel 8.9 Pearson-correlatìes tussen de scores op de B.Z.L.-vorm I in juni en 
een aantal andere variabelen, uitgesplitst per jaargroep na cumulatie over een periode 
van driejaren. 
Leeftijd in maanden 78-89 9O-IOI 102-113 114-125 126-137 138-149 150-161 162-173 
Variatiebr.van het aant. 21-36 22-35 26-45 26-44 30-47 25-39 23-36 13-23 
Leestests 
S.B.W.-Asept . .95 
M.L.B. sept. .91 
Stillezen 3 
Stillezen 4 
Stillezen 6 
W.I.S.C 
Alg. Ontwikkeling .72 
Gezond Verstand .26 
Rekenen .82 
Overeenkomsten .60 
Woordenschat .50 
Cijfers Inprenten .70 
Verbaal I.Q. .82 
Haptische waarneming 
Ruwheidsdiscr.(Nolan) .14 
Vormdiscr. (Crandell) .46 
Voorwerpen-discr. .56 
Grootte-discr. .44 
Figuur-oriëntatie .33 
Volledige Nolan .41 
Cluster II .48 
Gezichtsresten 
Gez.resten (kleur) - .46 
Gez.resten(stippenk.) - .33 
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95 
.92 
.94 
.90 
.81 
.92 
.76 
.74 
.91 
.64 
.91 
.68 
.95 
.64 
.97 
.80 
.36 .64 
.71 .64 
.71 
.64 
.83 
.71 
.84 
.80 
.83 
.38 
.39 
.58 
.62 
.56 
.59 
.66 
.05 
.23 
.52 
.43 
.52 
.63 
.65 
.46 
.76 
.45 
.65 
.66 
.71 
.65 
.66 
.56 
-.33 
-.37 
.68 
.39 
.73 
.63 
.66 
.58 
.67 
.28 
.51 
.57 
.58 
.30 
-.24 
.64 
-.30 
-.30 
.39 
.28 
.39 
-.18 
.46 
.36 
.40 
-.04 
.23 
.46 
.34 
.32 
.29 
-.52 
-.37 
.42 
.42 
.72 
.65 
.43 
.37 
.61 
.30 
.29 
.15 
.12 
.05 
.49 
-.03 
-.07 
.56 
.37 
.37 
.12 
.24 
.58 
.47 
.01 
.23 
.23 
.18 
.44 
.69 
-.37 
-.34 
.53 
.23 
.29 
.42 
.72 
.73 
.62 
.39 
.61 
.45 
.19 
.73 
.82 
-.33 
-.40 
Tabel 8.10 Pearson-correlaties tussen de scores op de M.L.B, ¡n september en 
een aantal andere variabelen, uitgesplitst per jaargroep na cumulatie over een periode 
van drie jaar. 
Leeftijd in maanden 
Variatiebr.van het aam. 
Leestests 
S.B.W.-A(sept.) 
B.Z.L.-I (juni) 
Stillezen 3 
Stillezen 4 
Stillezen 6 
W.I.S.C 
Alg. Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal I.Q. 
Haptische waarneminç 
Ruwheidsdiscr.(Nolan) 
Vormdiscr. (Crandell) 
Voorwerpen-discr. 
Grootte-discr. 
Figuur-oriëntatie 
Volledige Nolan 
Cluster II 
Gezichtsresten 
Gez.resten (kleur) 
Gez.resten(stippenk.) 
78-89 
21-36 
.91 
.91 
.63 
.29 
.77 
.73 
.54 
.60 
.80 
1 
.26 
.60 
.60 
.63 
.45 
.50 
.50 
-.45 
-.34 
90-101 
22-35 
.93 
.92 
.61 
.57 
.77 
.60 
.73 
.74 
.72 
.56 
.39 
.47 
.55 
.47 
.64 
.67 
.06 
-.20 
102-113 
26-45 
.92 
.93 
.75 
.51 
.38 
.54 
.55 
.54 
.44 
.71 
.39 
.67 
.60 
.68 
.65 
.64 
.51 
-.24 
-.30 
114-125 
26-44 
.81 
.76 
.76 
.78 
.33 
.75 
.67 
.67 
.62 
.73 
.40 
.50 
.66 
.57 
.35 
.10 
.78 
-.20 
-.19 
126-137 
30-47 
.64 
.64 
.42 
.62 
.34 
.51 
.20 
.52 
.52 
.66 
.20 
.42 
.45 
.60 
.45 
.13 
-.30 
-.34 
138-149 
25-39 
.71 
.68 
.72 
.67 
.56 
.81 
.78 
.69 
.42 
.77 
-.01 
.22 
.07 
.10 
.27 
.32 
-.25 
-.24 
150-161 
23-36 
.67 
.64 
.75 
.75 
.19 
.53 
.44 
.30 
.54 
.62 
.30 
.57 
.64 
.53 
.80 
.50 
-.26 
-.33 
162-173 
13-23 
.82 
.80 
.70 
.62 
.11 
.51 
.67 
.79 
.81 
.72 
-.21 
.70 
.72 
.45 
.75 
.53 
-.28 
-.33 
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Tabel 8.11 Samenhang tussen leesprestaties enerzijds en verbale intelligentie en 
haptisch onderscheidingsvermogen anderzijds binnen de groep zwakke en binnen de 
groep goede braillelezers. Materiaal 1972. 
Variatiebr. van het aantal 
Leestests 
S.B.W.-A (mrt.) 
B.Z.L.-I 
M.L.B, (mrt.) 
W.I .S .C 
Alg. Ontwikkeling 
Gezond Verstand 
Rekenen 
Overeenkomsten 
Woordenschat 
Cijfers Inprenten 
Verbaal I.Q. 
Haptische waarneming 
Ruwheidsdiscr.(Nolan) 
Vormdiscr. (Crandell) 
Voorwerpen-discr. 
Grootte-discr. 
Figuur-oriëntatie 
Cluster II 
Gezichtsresten 
Gez.resten (kleur) 
Gez.resten(stippenk.) 
S.B.W, 
zwak 
27 -33 
.82 
.80 
.63 
.45 
.69 
.54 
.56 
.45 
.39 
.31 
.34 
.19 
.11 
.27 
.21 
- .07 
-.11 
-A (mrt.) 
goed 
25 -29 
.65 
.54 
.56 
.47 
.54 
.49 
.42 
.47· 
.60 
.30 
.08 
- .02 
.13 
.30 
.33 
- .29 
- .38 
B.Z.L. 
zwak 
28 -34 
.81 
.70 
.51 
.45 
.66 
.59 
.57 
.39 
.57 
.08 
.49 
.49 
.42 
.29 
.20 
- .23 
- .19 
goed 
25 -29 
.73 
.38 
.64 
.44 
.48 
.42 
.52 
.48 
.55 
.40 
.25 
.17 
.05 
.29 
.02 
-.31 
- .39 
M.L.B. 
zwak 
30-35 
.88 
.84 
.65 
.44 
.69 
.47 
.45 
.55 
.39 
.46 
.24 
.32 
.13 
.27 
.44 
-.03 
- .03 
(maart) 
goed 
23 -29 
.31 
.24 
.61 
.50 
.40 
.60 
.69 
.36 
.45 
.24 
-.01 
- .15 
- .01 
.13 
- .05 
.01 
-.01 
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Bijlage I I I . Tabellen met betrekking tot 
variantie-analyses in het kader van het 
replicatie-onderzoek 
Tabel 10.7 Variantle-analyse met betrekking tot het effect van spontaan bandgebruik 
versus de gemiddelde prestatie van de wijsvingers wat betreft snelheid en nauwkeurigheid 
bij het lezen van woordenlijsten 
d.f. M.S. Univariate P < Step down P < 
F F 
Snelheid 
Spontaan versus gemiddelde 
van de wijsvingers 1 6 7 2 0 . 1 3 4 4 . 2 1 8 . 0 0 0 1 ' -
Binnenvariantie 96 151.98 
Nauwkeurigheid 
Spontaan versus gemiddelde 
van de wijsvingers 1 56.43 1.774 .19 .215 .64 
Binnenvariantie 9 6 31.81 
Multivariatie analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid 
d.f. = 2 en 95 F = 2 2 . 0 3 6 Ρ < .0001 
Tabel 10.8 Variantie-analyse met betrekking tot het effect van spontaan handgebruik 
versus de gemiddelde prestatie van de wijsvingers wat betren snelheid en nauwkeurigheid 
bij het lezen van cijferlijsten 
d.f. M.S. Univariate P < Step down P < 
F F 
Snelheid 
Spontaan versus gemiddelde 
van de wijsvingers 1 8 7 8 6 . 0 5 3 3 . 5 7 8 .0001 
Binnenvariantie 96 2 6 1 . 6 6 
Nauwkeurigheid 
Spontaan versus gemiddelde 
van de wijsvingers 1 5.61 .535 .47 1.29 .26 
Binnenvariantie 96 10.48 
Multivariatie analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid 
d . f . - 2 e n 9 5 F = 16.513 P < . 0 0 0 1 
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Tabel 10.9 Variantie-analyse met betrekking tot het effect van het gebruik van linker- en 
rechterwijsvinger op de snelheiden de nauwkeurigheid bij het lezen van woordenlijsten. 
d.f. M.S. Univariate P < Step down P < 
F F 
Snelheid 
Linker versus rechter wijsv. 1 307.52 2.024 .16 
Binnen variantie 96 151.98 
Nauwkeurigheid 
Linker versus rechter wijsv. 1 38.72 1.217 .27 .520 .47 
Binnenvariantie 96 31.81 
Multivariatie analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid: 
d.f. = 2 en 95 F =1.267 Ρ < .29 
Tabel 10.10 Variantie-analyse met betrekking tot het effect van het gebruik van linker- en 
rechterwijsvinger op de snelheid en de nauwkeurigheid bij het lezen van een cijferlijst. 
Snelheid 
Linker versus rechter wijsv. 
Binnenvariantie 
Nauwkeurigheid 
Linker versus rechter wijsv. 
Binnenvariantie 
Multivariatie analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid: 
d.f. = 2 en 95 F = .200 Ρ < .82 
d.f. 
1 
96 
1 
96 
M.S. 
13.52 
261.66 
2.42 
10.48 
Univariate 
F 
.052 
.231 
P < 
.82 
.63 
Step down 
F 
.349 
P < 
.56 
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Tabel 10.11 Varíantie-analyse met betrekking tot het effect van het gebruik van linker- en 
rechter-middelvinger op de snelheid en de nauwkeurigheid bij het lezen van woordenlijsten. 
Snelheid 
Linker versus rechter mldd.v. 
Binnenvariantie 
Nauwkeurigheid 
Linker versus rechter mldd.v. 
Binnenvariantie 
d.f. 
1 
96 
1 
96 
M.S. 
106.58 
151.98 
79.38 
31.81 
Univariate 
F 
.701 
2.495 
P< 
.40 
.12 
Step down 
F 
1.927 
P< 
.17 
Multivariate analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid: 
d.f. = 2 en 95 F = 1 . 3 1 8 Ρ < .27 
Tabel 10.12 Variantie-analyse met betrekking tot het effect van het gebruik van linker- en 
rechter-middelvinger op de snelheid en de nauwkeurigheid bij het lezen van een cijferlijst. 
d.f. M.S. Univariate Ρ < Step down Ρ < 
F F 
Snelheid 
Linker versus rechter midd.v. 1 4 8 . 0 2 .184 .67 
Binnenvariantie 9 6 2 6 1 . 6 6 
Nauwkeurigheid 
Linker versus rechter midd.v. 1 5.12 .489 .49 .799 .37 
Binnenvariantie 96 10.48 
Multivariate analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid: 
d.f. = 2 en 95 F = . 4 9 1 Ρ < .61 
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Tabel 10.13 Variantie-analyse met betrekking tot het effect van het gebruik van wijs- en 
middelvingers op de snelheid en de nauwkeurigheid bij het lezen van woordenlijsten. 
d.f. 
1 
96 
1 
96 
M.S. Univariate 
F 
19650.57 129.299 
151.98 
993.02 31.215 
31.81 
P < 
.0001 
.0001 
Step down 
F 
2.607 
P < 
.11 
Snelheid 
Wijs- versus middelvingers 
Binnenvarlantie 
Nauwkeurigheid 
Wijs- versus middelvingers 
Binnenvariantie 
Multivariate analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid: 
d.f. = 2 en 95 F = 67.036 Ρ < .0001 
Tabel 10.14 Variantie-analyse met betrekking tot het effect van het gebruik van wij·- en 
middelvingers op de snelheid en de nauwkeurigheid bij het lezen van een cijferlijst. 
d.f. M.S. Univariate Ρ < Step down Ρ < 
F F 
Snelheid 
Wijs-versus middelvingers 1 27421.65 104.799 .0001 
Binnenvariantie 96 261.66 
Nauwkeurigheid 
Wijs-versus middelvingers 1 94.34 9.005 .004 .129 .72 
Binnenvariantie 96 10.48 
Multivariate analyse met betrekking tot nauwkeurigheid en snelheid: 
d.f. = 2 en 95 F = 51.989 Ρ < .0001 
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hoofdakte en de akte frans l.o. Vanaf 1951 studeerde hij aan het 
Psychologisch Pedagogisch Instituut van de Katholieke Leergangen te 
Tilburg voor de middelbare akte pedagogiek (M.O.-B). Deze akte werd in 
1958 met lof behaald. De studie van de pedagogiek werd voortgezet aan 
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Stellingen 
ι 
Het verdient aanbeveling bij het diagnostisch onderzoek van blinde 
kinderen met leesmoeilijkheden speciale aandacht te besteden aan 
het functioneren van het korte-duur-geheugen. 
II 
De beslissing om bij het ontwerpen van het 'Nederlandse 
Braillekortschrift in Graden' een aantal psycholinguistische aspecten 
buiten beschouwing te laten, is symptomatisch voor het verschijnsel 
dat van de hedendaagse mens vaak ongemerkt wordt gevraagd zich 
aan te passen aan de mogelijkheden van de computer. 
M. J . Vliegenthart, Het omzetten van teksten in braillekortschrift met 
behulp van een rekenautomaat. Proefschrift, Technische Hogeschool, 
Delft 1976. 
Ill 
Volgens de discussienota 'Schoolbegeleiding' is het verzorgen van 
specialistische begeleiding ten behoeve van schooltypen met een 
specifiek, c.q. bovenregionaal karakter een concrete taak voor de 
landelijke Pedagogische Centra. Zowel op grond van hun specificiteit 
als van hun bovenregionaal karakter zullen scholen voor visueel 
gehandicapten aanspraak kunnen maken op begeleiding door 
bovengenoemde centra. 
Schoolbegeleiding. Discussienota, 's-Gravenhage, 1975. 
IV 
In het kader van het landelijk onderwijs- en onderzoeksbeleid zouden 
minstens aan één universiteit speciale voorzieningen getroffen 
moeten worden voor onderzoek en opleiding met betrekking tot 
opvoeding en onderwijs van visueel gehandicapten. 
V 
De onderzoekresultaten met betrekking tot het optimaal gebruik van 
gesproken studieboeken door blinden zijn ten dele van belang voor 
het verbeteren van de luistervaardigheid van ziende leerlingen. 
N. Trowald, Att lyssna effektivt. Stockholm, 1974. 
VI 
Vele orthopedagogen leggen bij het aanvankelijk leesonderwijs te 
eenzijdig nadruk op functietraining en schenken te weinig aandacht 
aan psycholinguistische aspecten van het leesproces. 
VII 
De wijze waarop Oskar Negt 'exemplarisch onderwijs' omschrijft, is niet 
in overeenstemming met de opvattingen van Martin Wagenschein, die dit 
begrip in de didactiek introduceerde. 
O. Negt. Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen; Zur Theorie 
und Praxis der Arbeiterbildung. Frankfurt am Main, 1971 . 
VIII 
Bij geplande veranderingen in het onderwijs heeft men veelal te eenzijdig 
aandacht voor wat men ermee denkt te winnen en te weinig voor wat men 
erdoor verliest. 
IX 
De manier waarop de opleidingen voor Pedagogiek M.0. door het huidige 
onderwijsbeleid in hun mogelijkheden worden beperkt, is niet alleen in 
strijd met de verdelende rechtvaardigheid en de stimulering van 'recurrent 
education', maar zal ook een nadelige invloed hebben op het niveau van 
de onderwijskundige dienstverlening in de nabije toekomst. 
X 
In de afgelopen 150 jaar is in Nederland door de onderwijscongregaties 
meer daadwerkelijke aandacht geschonken aan kansarme kinderen, dan 
uit publicaties over gelijke kansen in het onderwijs is af te leiden. 
XI 
Het is niet meer dan billijk in wetenschappelijk publicaties naast de 
geraadpleegde literatuur ook de auteurs van de gebruikte computer-
programma's te vermelden. 
XII 
De stelling dat het toppunt van zinnelijk gevoel is het lezen van pornografie 
in brailleschrift, is nog onvoldoende empirisch geverifieerd. 
Stellingen behorende bij M. J. C. Mommers 
LEZEN MET DE VINGERS 
Proefschrift, Nijmegen, 24 maart 1977. 


630056F-169 
